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organização da informação, produção textual 
Resumo 
 
 
       O presente estudo teve como objectivo analisar o desempenho de alunos 
de primeiro ano dos cursos de Engenharia e de Ecoturismo da Escola Superior 
Agrária (ESAC) do Instituto Politécnico de Coimbra (IPC) no que respeita à 
realização de uma síntese da informação escrita a partir de várias fontes. O 
estudo compreendeu duas partes, constituídas em dois estudos de caso: no 
primeiro, realizado no ano lectivo de 2003/2004, participaram 123 alunos; no 
segundo, realizado no ano lectivo de 2006/2007, participaram 60 alunos, 
constituindo estes a totalidade de alunos de primeiro ano que estudaram a 
língua nacional sob as orientações do novo “Programa de Língua Portuguesa” 
vigente no Ensino Secundário a partir de 2003. 
       Em ambos os estudos de caso, procurou-se conhecer o que pensavam os 
alunos sobre a sua relação com a escrita em contexto escolar e sobre os seus 
procedimentos e dificuldades relativos à selecção e síntese da informação. 
Foram analisados os seus procedimentos preliminares à produção de um texto 
a partir de várias fontes através de eventuais sublinhados, apontamentos e 
rascunhos e, em seguida, através do trabalho de revisão e qualidade do texto 
final, que pressupunha o domínio ao nível da explicitação do conhecimento. 
       A análise comparativa a partir dos estudos e os resultados finais 
revelaram dificuldades de selecção, organização e conexão da informação, 
bem como dificuldades relativas a uma construção discursiva própria a partir 
da situação de comunicação proposta, tanto ao nível da superfície do texto 
quanto ao nível da sua estrutura profunda. 
       Assim, considerando que os participantes no estudo apresentaram 
dificuldades ao nível da explicitação do conhecimento, considerando a pouca 
ou nenhuma abordagem do assunto no Ensino Secundário em Portugal, 
considerando ainda que, em contexto académico, a competência de escrita a 
partir de várias fontes com vista à explicitação do conhecimento é uma 
condição básica e necessária para uma escrita de transformação do 
conhecimento e consequente literacia crítica, torna-se imperativo reflectir sobre 
o problema para buscar soluções. 
     A inclusão de uma disciplina no primeiro ano do Ensino Superior (cujos 
conteúdos básicos são aqui sugeridos) - que contemple o ensino explícito da 
escrita para o desenvolvimento das competências de explicitação e 
transformação do conhecimento - poderá ser uma interessante solução para 
promover a melhoria do desempenho escritural dos alunos na difícil transição 
do Ensino Secundário para o Superior, tornando-os mais auto-confiantes, 
afastando-os da prática do plágio e contribuindo para o seu sucesso escolar.   
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Abstract 
 
       The present study examined the procedures used by first year students of 
Engineering and Ecotourism courses at Escola Superior Agrária (ESAC) of the 
Polithecnic Institute of Coimbra regarding the elaboration of a written synthesis 
from multiple sources. It comprised two parts and consisted of two case 
studies: the first one, held in the 2003/2004 academic year, counted with the 
participation of 123 students; the second one, held in the 2006/2007 academic 
year, counted with 60 students, the ones who had studied Portuguese under 
the guidelines of the new “Programa de Língua Portuguesa” available at High 
School since 2003. 
       In both case studies, the students were asked what they thought of writing 
in school context and of their procedures and difficulties concerning the 
selection and synthesis of information. Their preliminary procedures for the 
production of a text such as underlining, note taking and drafts were analysed 
as well as the revising work and the quality of the final text, which was 
considered under the perspective of  knowledge telling expertise. 
       The comparative analysis of the studies and the final results revealed that 
the students had difficulties in the selection and organization of information and 
it also pointed out to difficulties at surface and deep structure levels concerning 
a discourse construction of their own, according to the situational context 
proposed. 
       Thus, considering that the participants in this study had difficulties at 
knowledge telling level, considering the little or no approach of the subject in 
the Portuguese Secondary Education, considering also that in academic 
context the competence of writing-from-sources for knowledge telling is a 
previous and basic condition to achieve the knowledge transforming level and 
consequent critical literacy, a reflection on the problem to search possible 
solutions is absolutely necessary. 
       The inclusion of a discipline (whose basic contents are here suggested) for 
the explicit teaching of writing in the first year of Higher Education - in order to 
develop and improve the competences of knowledge telling and transforming- 
seems to be an interesting solution to promote better students’ performances, 
making them more self-confident, helping to keep away from plagiarism and 
contributing to their success at school. 
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[…] writing, more than any other human action, forces you to take 
stock of what you think or know and how it all fits together. 
 
                                                                                                 Beaugrande, 1984, p.vii 
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 INTRODUÇÃO    
                                 
                      Writing is at the heart of Education. 
                                                                                                      Hillocks, Jr., 1995, p.xvii 
 
A preocupação relativa à competência dos alunos no que respeita ao 
domínio de tópicos avançados de língua escrita é uma realidade muito visível no 
Ensino Superior; contudo, a preocupação quanto ao seu ensino explícito nesse 
nível de ensino é muito recente em Portugal. De facto, a bibliografia nacional 
sobre o assunto é ainda reduzida, embora já haja uma clara consciência da 
necessidade de trabalhos nessa área, visto que hoje é pacificamente aceite a 
estreita relação entre o bom desempenho na escrita e o sucesso escolar (Pereira, 
2000a; Sousa, 2001; Cabral, 2003; Carvalho, 2003; Carvalho e Pimenta, 2005; 
Carvalho, 2008; Rodrigues e Pereira, 2008). 
O presente trabalho de investigação surgiu da necessidade de melhor 
compreender as dificuldades ao nível da escrita de alunos que ingressam no 
Ensino Superior e teve como público-alvo os alunos de primeiro ano dos cursos 
de Licenciatura em Engenharia Alimentar (LEAL), Licenciatura em Engenharia do 
Ambiente (LEAM), Licenciatura em Engenharia dos Recursos Florestais (LERF), 
Licenciatura em Engenharia Agro-pecuária (LEAP) e Licenciatura em Ecoturismo 
(LET) da Escola Superior Agrária do Instituto Politécnico de Coimbra. 
O trabalho começou a ganhar forma a partir da observação empírica, que 
evidenciava indicadores de deficiências de escrita, aliada à iniciativa de conhecer 
o que pensavam os colegas sobre o assunto. Deste modo, antes mesmo de 
iniciar o estudo propriamente dito, em 2003 entendeu-se que deveria ser enviada 
uma questão aberta, por correio electrónico, a todos os docentes que 
trabalhavam na Instituição, solicitando informações sobre as eventuais 
dificuldades que encontravam na produção escrita dos seus alunos, 
nomeadamente em trabalhos e/ou exames. Apesar da queixa generalizada, feita 
de modo informal e continuado, apenas 12 docentes, do universo de 81 docentes 
que trabalhavam na ESAC naquela altura, responderam à pergunta, enviando 
respostas que, submetidas à análise de conteúdo, evidenciaram maioritariamente 
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problemas na escrita dos alunos ao nível da compreensão e construção textual, 
conforme ilustram algumas respostas aqui seleccionadas: 
 
[…] onde têm mais dificuldades é na construção de um texto com 
uma linha condutora a partir de um conjunto de fontes que consultam, ou 
seja, construção de informação (sem fazerem cópias integrais). (colega 1) 
 
[…] ler, interpretar, resumir e transmitir informação por escrito ou 
mesmo verbalmente parecem ser tarefas difíceis para alguns dos nossos 
alunos. (colega 3) 
 
[…] dificuldades de compreensão do texto, que os impede de 
retirar a informação necessária à resolução do problema. (colega 7) 
 
[…] não sabem fazer resumo. (colega 8) 
 
Sempre que há uma ou outra questão descritiva, apercebo-me de 
que há grandes dificuldades a vários níveis, especialmente: 
• coerência textual; 
• pontuação (quase não existe); 
• capacidade de síntese (é difícil chegar  à resposta pretendida 
em poucas palavras, contornam a questão de todos os modos 
possíveis e imaginários) (colega 10) 
 
[…] dificuldades na organização das ideias […] (colega 12) 
 
 As respostas dos colegas forneceram algumas pistas reveladoras sob o 
ponto de vista dos problemas específicos apontados e também mostraram que as 
tarefas de selecção, organização e síntese da informação, competências 
supostamente adquiridas pelos alunos que ingressam no Ensino Superior, lhes 
suscitavam dificuldades independentemente da disciplina estudada.  
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 Alguns estudos no campo da escrita desenvolvidos por investigadores 
nacionais, embora ainda de modo pontual, foram também um contributo muito 
importante. Esses investigadores, cada um com o seu trabalho de pesquisa 
independente, procuraram estudar como a Língua Portuguesa tem sido 
concebida e trabalhada por professores do Ensino Básico, Secundário e Superior, 
por alunos que terminam o Ensino Secundário e por alunos do Ensino Superior, 
sendo que, neste caso, alguns deles, a um passo da vida profissional, 
provavelmente também serão professores de Língua Portuguesa.  
 Rei (1997), por exemplo, pretendeu conhecer as práticas de alunos e 
professores no campo da escrita, inquirindo um total de 3228 alunos do ensino 
público e privado a norte do Rio Douro, com primeira matrícula no Ensino 
Superior no ano de 1993. Eram, portanto, alunos finalistas do Ensino Secundário 
português, que tinham acabado de entrar para o Ensino Superior em cursos de 
áreas científicas muito diversas, tais como, por exemplo, Economia, Direito, 
Ciências da Comunicação, Medicina Veterinária e Engenharias. 
 Para os alunos inquiridos, a escrita revelou-se como “indispensável” na 
sociedade actual, sendo a escrita de cunho pessoal e intimista (diários, poemas e 
cartas) a preferida entre esses alunos. Inquiridos sobre os trabalhos mais fáceis e 
os mais difíceis em contexto escolar, as escolhas para os mais fáceis foram para 
a tomada de notas, as fichas de leitura e os resumos; a dissertação, o trabalho 
escrito e o comentário situaram-se como os mais difíceis. Também, como refere 
Rei, “mais da metade de entre eles não se sente à vontade em quatro operações 
essenciais do acto de escrever: encadear as ideias, elaborar o plano, imaginar o 
tipo de exercício pretendido e seleccionar as ideias.” (p.146). 
Ainda assim, esses alunos consideram “satisfatório” o seu domínio 
relativamente à escrita. Diferente opinião manifestaram os 197 professores de 38 
escolas do Ensino Secundário, também inquiridos pelo investigador. Na visão 
desses colegas, a escrita escolar dos alunos do Ensino Secundário é uma escrita 
marcada pela insuficiência de desempenho, sendo esta afirmação justificada 
através de explicações que apontam para a falta de prática, desconhecimento de 
noções básicas, tais como o plano, as partes de introdução, desenvolvimento e 
conclusão de um texto, e problemas ao nível da forma (disposição dos 
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parágrafos, por exemplo). Quase metade dos professores inquiridos informou que 
solicitava mais de três trabalhos escritos por semana; numa aparente 
incongruência, também referiram a falta de prática como uma das causas para o 
mau desempenho, o que levou ao seguinte questionamento de Rei: “Dever-se-á 
remeter a resposta para a ineficácia dos métodos, para a inexistência de 
materiais? Ou a tarefa é de tais dimensões que o que se faz é, ainda assim, 
insuficiente?” (p.154). 
 Numa tentativa de melhor perceber a questão pelo lado dos professores, 
Pereira (2000a) conduziu uma investigação com o objectivo de caracterizar as 
práticas de ensino da escrita realizadas por professores do Ensino Secundário. 
Duas escolas da região do Grande Porto com “culturas escolares” tipicamente 
distintas, conforme sublinha a autora, foram alvo do estudo. A primeira 
apresentava um baixo grau de exigência, mas a segunda, pelo contrário, 
demonstrava motivação e bom grau de cultura integrativa. Dezoito professores 
foram inquiridos e, a partir das suas respostas, a autora pôde concluir sobre a 
existência de três ideais-tipo de professores, não antes no entanto, de ressalvar a 
sua noção de “ideal-tipo”, assim definida: “Estes ‘ideais-tipo’ serão aqui 
considerados como ‘formas puras’, embora na realidade nenhum professor 
corresponda a nenhuma dessas formas, antes se apresente cada um sob formas 
distintas, com uma dominante, contudo.” (p.360). 
Nesta perspectiva, o ideal-tipo 1 é um professor que trabalha o ensino da 
escrita a partir de produtos acabados, de preferência a partir de textos lidos na 
aula sem qualquer preocupação com o trabalho de compreensão dos mesmos, 
privilegiando uma escrita “pseudo-criativa” porque, segundo nos explica Pereira, 
para esses professores, existe a ilusão de que assim os alunos poderão 
“inventar” a sua própria língua escrita. A competência de escrita restringe-se, 
deste modo, à pontuação, ortografia e léxico, baseando-se numa gramática 
centrada apenas na morfossintaxe e no enunciado, ficando de lado a enunciação 
e a pragmática. Para esses professores, o aluno é o “culpado” pelo não domínio 
da competência de escrita, devido ao seu desinteresse e “falta de dom”, não se 
vislumbrando possibilidades de intervenção para a mudança do statu quo. Aliás, 
também para esses professores, mesmo que quisessem proceder a alguma 
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intervenção, “não poderiam”, devido à absoluta falta de tempo que, segundo eles, 
os impede de fazer qualquer coisa que seja, inclusive no que respeita à correcção 
dos testes, já que costumam fornecer apenas a lista dos erros mais frequentes. 
 O ideal-tipo 2 também organiza a aprendizagem da língua escrita sobre 
produtos acabados, mas já tem alguma sensibilidade para certas operações de 
produção. Contempla o estudo do vocabulário, da pontuação e da acentuação, 
mas também se preocupa com o nível interfrásico, apoiando-se sobretudo em 
textos narrativos e passando a noção de que o texto pode ser melhorado através 
de exercícios de aperfeiçoamento. Queixa-se de pouco tempo para o trabalho, 
mas esforça-se para buscar soluções, fazendo dos testes um momento propício 
para a revisão textual com vista ao aperfeiçoamento. 
Esse ideal-tipo de professor demonstra o entendimento de que é 
necessário um trabalho de compreensão dos textos lidos, e que é preciso ter em 
conta critérios psico-linguísticos, possibilitando aos alunos a abordagem da 
planificação e estrutura do texto a ser produzido. Contudo, considera que isso 
pode ser feito de uma só vez; quanto à gramática, não vai muito além dos limites 
da frase. Empenha-se, por fim, numa escrita para o domínio de modelos e 
técnicas, ainda que reduzida aos aspectos “social” ou “pessoal”, conforme refere 
Pereira. Quanto ao que pensam sobre os alunos, consideram que a estes lhes 
falta o hábito da leitura, mas não consideram que sejam os únicos “culpados” 
pela insuficiência ao nível da escrita; culpabilizam, também, a falta de formação 
ou informação dos professores no que respeita ao seu ensino.  
O ideal-tipo 3 contempla não só os produtos acabados para o ensino da 
escrita, mas também o seu processo de construção. Diferentemente dos outros 
dois ideais-tipo, relaciona competência com o objectivo comunicacional 
pretendido, valorizando a capacidade de tomar notas, recolher informação e 
organizá-la, apostando na revisão da produção escrita como momento de 
reflexão para um melhor desempenho. Para esses professores, a função 
avaliativa é associada à função formativa, isto significando que, através da 
primeira, promove-se o melhoramento dos textos dos alunos a partir do trabalho 
sistemático e continuado do professor. A gramática é apenas um entre outros 
aspectos a serem trabalhados e a aprendizagem da língua escrita dentro ou fora 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 30
da aula é vista como um momento privilegiado para aprender a resolver 
problemas de escrita, competência esta difícil de conseguir, principalmente 
considerando a falta de ensino adequado por parte da escola. 
Tendo como alvo o Ensino Básico e Secundário, Carvalho, Silva e Pimenta 
(2006) inquiriam 64 professores desses níveis de ensino, em exercício em 
escolas do distrito de Braga, com o objectivo de verificar de que modo a escrita 
tem sido trabalhada em disciplinas em que não é objecto de aprendizagem (como 
é, no caso das aulas de línguas), mas sim uma possível “ferramenta”, como, por 
exemplo, em História, Ciências Naturais, Ciências Físico-Químicas e Geografia. 
Carvalho, Silva e Pimenta concluíram que, embora as orientações do Ministério 
de Educação sejam no sentido de conferir um carácter de transversalidade à 
escrita, e de estudos científicos acentuarem a importância da escrita no processo 
de aquisição, construção e expressão do conhecimento, o que se verifica é o 
recurso a uma escrita que valoriza a reprodução do conhecimento em detrimento 
da sua elaboração e construção, sendo predominantemente utilizada nas 
avaliações e fichas de trabalho. Para além do desenvolvimento de estudos no 
âmbito da escrita no quadro das diferentes disciplinas escolares, esses autores 
sugerem que mudanças de atitude ocorram na Escola Portuguesa através de 
uma maior aposta na transversalidade e no desafio da elaboração de materiais 
pedagógicos capazes de “ajudar os alunos a aprender a aprender.” (2007, p. 29). 
No Ensino Superior, Santos (1999) estudou a escrita escolar de alunos de 
3.º ano do curso de Línguas e Literaturas (variantes com estudos Portugueses, 
Cadeiras de Sintaxe e Semântica) da Faculdade de Letras da Universidade de 
Coimbra, hoje provavelmente já professores de Língua Portuguesa, e verificou 
que uma linguagem de “confissão oral”, como refere a autora, substituía a 
adequada argumentação escrita a respostas a partir de perguntas de 
desenvolvimento solicitadas em avaliações, tais como exames e frequências. 
Segundo a autora do estudo, provavelmente a sobrevalorização do texto 
narrativo em detrimento de outros tipos de texto no Ensino Secundário tenha sido 
responsável por esse tipo de dificuldades. As estruturas frásicas mais 
frequentemente encontradas foram a parataxe, a enumeração e justaposição 
recorrentes, e a repetição, com pouca ou mesmo ausência de conexões 
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argumentativas. Além disso, verificou que as técnicas discursivas utilizadas pelos 
alunos baseavam-se antes em captar a “simpatia” do destinatário do que obter a 
adesão às suas ideias. 
 Na sequência deste raciocínio, torna-se importante também reflectir sobre 
o estudo realizado por Sousa (2001), com professores do Ensino Superior, 
relativamente às suas representações sobre as competências de escrita dos seus 
alunos e as actividades de escrita que praticam durante as aulas. O seu estudo 
foi conduzido na Universidade do Algarve e contou com a participação de 25 
docentes dos cursos de Licenciatura para a formação de professores, das áreas 
de Humanidades e de Ciências, a partir de um universo de 100 professores que 
foram convidados a responder a um questionário composto por nove questões de 
resposta fechada e duas de resposta aberta. 
 Segundo a autora do estudo, os docentes inquiridos demonstraram dar 
grande importância à escrita nas suas disciplinas, sendo que os mesmos 
referiram que as actividades mais frequentemente realizadas eram a elaboração 
de trabalhos e relatórios para avaliação, resposta escrita a perguntas dos testes e 
tomada de notas durante as aulas teóricas. Apontaram como actividades pouco 
frequentes as respostas a questões de reflexão ou de opinião, elaboração de 
sínteses de leitura e a organização de notas sobre leituras feitas. 
 Relativamente às possíveis instruções fornecidas aos alunos para a 
realização das tarefas solicitadas, a mais frequente pareceu ser a indicação dos 
temas dos trabalhos; menos frequente, a informação sobre a estrutura formal 
desejada para o texto dos trabalhos, bem como a sua estrutura global. Um 
pequeno grupo declarou que não fornecia qualquer instrução, e ainda outro 
pequeno grupo indicou que fornecia apenas uma lista bibliográfica de autores 
relevantes para o estudo.  
 Os aspectos mais valorizados na escrita dos seus alunos foram a 
estrutura, a organização e formulação estilística do texto, aspectos que 
estranhamente mereceram pouco relevo para o seu ensino explícito por parte 
desses docentes. Processos de produção e revisão foram seguramente os 
menos valorizados, de acordo com as respostas obtidas no questionário. 
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 Inquiridos sobre como procediam relativamente aos erros de língua escrita 
dos seus alunos, as respostas dadas corresponderam aos seguintes 
procedimentos, em ordem decrescente de ocorrência: 
 
1.º  Questionamento do próprio texto dos alunos; 
2.º  Fornecimento de alternativas de elaboração de frases; 
3.º  Reescrita das frases menos coerentes ou menos adequadas; 
4.º Indicação das incorrecções de estrutura/construção das frases e 
parágrafos; 
5º  Indicação da inadequação ou da incorrecção dos conteúdos referidos 
nos textos. 
 
 Aquando da leitura dos textos dos seus alunos, tanto os professores do 
curso de Letras como os professores dos cursos de Ciências referiram que as 
dificuldades mais frequentemente encontradas apresentavam-se ao nível da 
organização das ideias e da estruturação do texto; as dificuldades de produção 
relacionavam-se com a competência linguística e a competência discursiva, 
revelando problemas ao nível do léxico, morfossintaxe, semântica e pragmática, 
além de dificuldades de selecção de conteúdo relevante. Esta visão dos 
professores parece ser preocupante, já que os seus alunos serão (ou, neste 
momento, já são) também professores, muitos deles a leccionar a Língua 
Portuguesa. 
 Para conhecer o que pensavam os alunos, Cabral (2005) realizou, também 
na Universidade do Algarve, um estudo com 51 alunos finalistas de cursos de 
Licenciatura em Línguas e Literaturas Modernas, nas especialidades de 
Português, Inglês e Francês. A partir de um questionário composto por oito 
questões de resposta fechada e oito de resposta aberta, a investigadora procurou 
conhecer as representações dos alunos sobre a importância e função da escrita 
no seu processo de desenvolvimento pessoal, académico e profissional, e 
também os contextos e experiências de aprendizagem de escrita vivenciados por 
esses alunos. Os resultados do seu estudo demonstraram que os sujeitos 
participantes viam a escrita praticada no Ensino Superior como uma “actividade 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 33
de natureza pessoal, que serve, sobretudo, fins catárticos e de expressão do 
self.” (2005, p. 111). Os resultados revelaram, portanto, uma concepção de 
escrita em que a subjectividade ganha expressão num contexto impróprio, o 
contexto académico, onde se valoriza uma escrita para a construção e partilha do 
conhecimento. A autora do estudo também verificou que os sujeitos participantes 
referiram como actividades mais frequentes de escrita a tomada de notas a partir 
de exposições orais dos professores, a resolução de exercícios de gramática nas 
aulas de línguas estrangeiras e nas avaliações. A maioria dos alunos também 
referiu que as actividades de escrita consideradas por eles como mais 
complexas, tais como síntese de leituras, relatórios e análise literária, eram 
solicitadas como trabalho fora da sala de aula, sem o acompanhamento do 
professor, numa perspectiva de valorização do produto final, modo aliás, como 
referem que aprenderam a escrever antes de ingressarem na Universidade. 
 Noutro estudo, realizado com alunos de primeiro ano de diferentes 
Licenciaturas da Universidade do Minho, Carvalho, Silva e Pimenta (2007) 
tiveram como objectivo verificar as eventuais dificuldades relativamente à tomada 
de notas, tanto a partir de exposições orais, como a partir da leitura de textos 
predominantemente informativos. Os resultados demonstraram que as maiores 
dificuldades estavam presentes ao nível do domínio do registo da informação a 
partir de exposições orais, mas os autores salientam que, num estudo anterior, 
onde o desempenho relativo à tomada de notas também foi analisado a partir de 
textos de natureza científica e académica, as dificuldades foram maiores, o que 
leva a crer que o ensino para o domínio dessa competência é uma necessidade. 
Carvalho (2008), noutro estudo sobre o desempenho na escrita, procurou 
verificar, através de um questionário dirigido a 1700 alunos universitários 
portugueses de diferentes áreas, como adquirem, elaboram e expressam o 
conhecimento, e de que modo a escrita está presente nessas tarefas. Em linhas 
gerais, os resultados demonstraram que os alunos utilizam a escrita basicamente 
para tomar notas nas aulas e nas avaliações, sendo pouco frequente a sua 
utilização para a elaboração e transformação do conhecimento. O autor sublinha 
que os estudantes normalmente não utilizam a escrita como uma “learning tool”, e 
essa não utilização como “ferramenta de aprendizagem” pode ser uma das 
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causas das suas dificuldades de escrita. Conclui, assim, do mesmo modo que os 
outros autores cujos estudos foram aqui referidos, que é preciso apostar em 
soluções para resolver os graves problemas de escrita que os alunos apresentam 
no Ensino Superior. 
Deste modo, reconhecendo a importância da competência de escrita no 
Ensino Superior, considerando a observação empírica no terreno, considerando 
também as investigações aqui referenciadas, bem como as respostas dos 
colegas à questão aberta lançada em 2003, o estudo nesse campo pareceu 
emergir como um assunto de primeira linha a ser tratado. Aos problemas 
apontados, tais como dificuldades ao nível da selecção e organização das ideias, 
elaboração do plano, má estruturação do texto, pouca prática de questões de 
reflexão, opinião e síntese de leitura e dificuldades para realizar um trabalho 
escrito, alia-se uma prática de ensino da escrita que não parece ser a mais 
adequada. 
 A transição do Ensino Secundário para o Ensino Superior é uma etapa 
muito delicada na vida de qualquer estudante que, de um momento para o outro, 
se vê confrontado com grandes mudanças: nova escola, novos amigos, muitas 
vezes uma nova cidade, e indiscutivelmente, novas exigências sob o ponto de 
vista educacional. As novas competências exigidas ao nível da escrita 
constituem-se em desafios que os alunos têm de superar: a escrita do tipo 
“confissão oral”, tantas vezes praticada em todo o seu percurso escolar, deve 
agora dar lugar a uma escrita marcada pela objectividade, rigor, clareza e espírito 
crítico, em suma, uma escrita “desenvolvida”. 
Dificuldades de selecção, organização e síntese da informação podem 
comprometer não só a qualidade da produção textual de um grande leque de 
produção escrita em contexto académico, mas também o próprio desempenho 
em contexto profissional. A escrita de um texto a partir de várias fontes, por 
exemplo, para a realização de trabalhos escritos, é incontornavelmente uma das 
actividades de escrita mais solicitadas no dia-a-dia escolar, envolvendo 
competências de compreensão e produção textual, o que torna a tarefa bastante 
complexa (Flower 1989a; Spivey e King, 1989, Spivey, 1991; Spivey, 1997; 
Segev-Miller, 2004).  
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Embora a leitura-para-a-escrita a partir de várias fontes tenha sido uma 
área de estudo negligenciada em detrimento do estudo da leitura ou da escrita 
considerados separadamente, a partir dos finais da década de 80 começou a 
merecer a atenção de investigadores, dada a importância que representa no dia-
-a-dia escolar. A competência de síntese a partir de várias fontes implica 
mecanismos complexos híbridos de leitura e de escrita preliminares à escrita do 
texto final, materializados através da compreensão da tarefa, e eventuais 
sublinhados, tomada de notas (Serafini, 1991; Piolat, 2001; Chevalier, 1994), ao 
lado de competências ao nível da planificação, textualização e revisão (Flower e 
Hayes, 1981) para a elaboração do texto final que, além do domínio da expressão 
do conhecimento esperado, poderá ter também de transformar o conhecimento 
(Bereiter e Scardamalia, 1987) apresentando literacia crítica (Flower, 1989a), de 
acordo com o contexto de comunicação. 
 Por tudo isto, o texto a ser elaborado deverá ser o resultado de um 
processo que tenha em conta os parâmetros de textualidade (Beaugrande, 1984) 
inerentes à condição de texto, bem como uma estrutura organizacional que 
poderá ser diferente daquela ou daquelas apresentadas nos diferentes textos-
-fonte. O produto final será, portanto, o resultado de uma nova recombinação e 
de um novo reordenamento de ideias previamente seleccionadas, a partir da 
selecção, organização e conexão da informação (Spivey e King, 1989; Spivey, 
1991; Spivey, 1997), que resultarão num texto inédito. 
 Nesta linha de raciocínio, o objectivo central deste trabalho de investigação 
será analisar e avaliar, através de dois estudos de caso, o desempenho de 
alunos de primeiro ano do Ensino Superior Politécnico no que respeita à 
competência de síntese da informação escrita a partir de textos-fonte que não 
suscitarão a necessidade de transformação do conhecimento, mas exigirão o 
domínio da sua expressão. Partindo da premissa de que o domínio da expressão 
do conhecimento é uma competência fundamental e naturalmente anterior à 
escrita que leva à transformação do conhecimento, seria de esperar que os 
alunos de primeiro ano do Ensino Superior já a tivessem atingido. Contudo, a 
observação empírica e os trabalhos já realizados apontam para a necessidade de 
verificar em que medida isso ocorre, em que dimensão a escrita para a 
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transformação do conhecimento pode ou poderá ser uma competência de fácil 
domínio para esses alunos, e o que é possível fazer sob o ponto de vista da 
Didáctica para um melhor desempenho nesse campo. 
 O estudo apresenta-se dividido em seis partes: a primeira, através do 
enquadramento teórico, começa por contextualizar a importância da competência 
de escrita e, nomeadamente, da leitura-para-a-escrita, no Ensino Superior, 
salientando também o fenómeno do plágio e as suas possíveis causas. Em 
seguida, procura situar o estudo da síntese de um tema a partir de várias fontes 
sob o ponto de vista temporal e espacial, através do trabalho pioneiro de alguns 
autores, como o grupo da Carnegie Mellon University (1989); de Spivey e King 
(1989) e Spivey (1991,1997), e também de outros autores.  
Ainda nessa primeira parte, serão abordadas as diferenças entre resumo 
de um texto e síntese a partir de várias fontes, bem como outros aspectos 
intrinsecamente relacionados com a sua composição, tais como a compreensão 
na leitura (Giasson, 1993; Spiro, Bruce e Brewer, 1980), a noção de relevância 
textual e contextual (Van Dijk, 1979), a visão processual do acto de escrever 
(Flower e Hayes, 1981), os modelos de escrita de expressão e de transformação 
do conhecimento (Bereiter e Scardamalia, 1987), a natureza do texto 
(Beaugrande, 1984, Van Dijk, 1989; Adam, 2001; Bronckart, 2003), com especial 
enfoque para a coesão e coerência textual (Charolles, 1978; Van Dijk, 1984, 
1989; Beaugrande, 1980, 1984). Será ainda alvo de análise a posição do antigo 
Programa de Língua Portuguesa (Ministério da Educação, 1997) e do novo 
Programa (Ministério da Educação, 2003) relativamente ao ensino da síntese a 
partir de várias fontes, bem como o modo como o assunto é apresentado nos 
livros didácticos mais vendidos em Portugal, e publicados em conformidade com 
as orientações do novo Programa.  
 Na segunda parte, será apresentada a metodologia de trabalho, que 
consistiu numa análise comparativa de dois estudos de caso levados a cabo nos 
anos lectivos de 2003/2004 e 2006/2007, respectivamente, contando com a 
participação de 123 estudantes de primeiro ano da ESAC no primeiro estudo e, 
no segundo, com 60 estudantes, sendo que estes corresponderam à totalidade 
dos alunos que estudaram a língua nacional sob as orientações do novo 
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Programa de Língua Portuguesa. A tarefa proposta, os materiais elaborados e a 
sua aplicação nos dois estudos serão aqui também alvo de abordagem. 
 Na terceira parte serão apresentados os resultados dos dois estudos de 
caso e a respectiva discussão dos mesmos. Na quarta parte, em função dos 
resultados obtidos, como busca de solução, propõe-se o desenho de uma 
disciplina para o primeiro ano do Ensino Superior, cujos conteúdos são sugeridos 
e materializados em algumas propostas de actividades. Na quinta parte, serão 
traçadas as conclusões a partir do delineamento de um perfil comparativo dos 
resultados gerais obtidos, e na sexta parte serão apresentadas as considerações 
finais, com as naturais limitações do trabalho e ainda algumas recomendações 
que dele emergiram. 
Este estudo pretende, assim, ser um contributo para um melhor 
conhecimento e ensino da escrita em contexto académico e, também, um 
elemento motivador para que outros estudos sobre o assunto sejam realizados no 
Ensino Superior, seja universitário ou politécnico, já que em ambos a escrita tem 
seguramente um papel-chave como instrumento para o registo do “saber para 
saber estar” (Veiga Simão e Almeida Costa, 2000, p.29), o que faz do seu 
domínio um factor de grande importância para o sucesso pessoal e profissional.
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I. ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
 
1. Ensino politécnico e escrita 
 
Escribir es una forma de usar el linguage que, a su vez, es 
una forma de realizar acciones para conseguir objetivos. Ao ser la 
vida humana tan extremamente social, una gran parte de nuestras 
acciones son verbales, de modo que somos más palabras que 
hechos – o estamos hechos de palabras. 
                                                Cassany, 1999, p. 23 
                                                                                
 
O Ensino Superior Politécnico, introduzido em Portugal na década de 70, 
foi uma decorrência da reforma do Ensino Superior, grandemente influenciada 
pelos modelos internacionais alternativos para esse nível de ensino. No princípio 
mal compreendido pelos docentes de formação clássica, o Ensino Politécnico foi-
-se firmando ao longo dos anos, inicialmente oferecendo cursos de Bacharelato, 
posteriormente de Licenciatura e, actualmente, em condições de oferecer, 
também, cursos de Mestrado, adaptando-se aos moldes da Reforma de Ensino 
proposta pela Declaração de Bolonha (1999). 
Tendo como linha de orientação o Ensino Superior, conforme referem 
Veiga Simão e Almeida Costa (2000), “a finalidade última da formação promovida 
em qualquer instituição de ensino superior, independentemente da categoria em 
que se situe, é preparar os educandos para um ‘saber evoluir’, entendido como 
um ‘saber estar’, que resulta de uma sábia relação entre a formação académica e 
a experiência de vida adquirida.” (p. 29). No entanto, os mesmos autores referem 
que o “percurso educativo” no Ensino Universitário e no Ensino Politécnico 
podem diferir, na medida em que no Ensino Universitário se pressupõe uma 
ordem sequencial entre o “saber” e o “saber fazer”, e no Ensino Politécnico 
entende-se que podem existir coincidências entre o “saber”, o “saber fazer” e o 
próprio “fazer”. 
Tomando como referência um dos Institutos Politécnicos de Portugal, 
nomeadamente o Instituto Politécnico de Coimbra, doravante também designado 
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neste estudo por IPC, verifica-se que o comprometimento com o “saber”, “o saber 
fazer” e o “fazer” reflecte-se claramente nos objectivos primordiais a que se 
propõe:  
  São objectivos primordiais do Instituto Politécnico de Coimbra: 
 
• a formação de alunos com elevado nível cultural, 
científico, tecnológico e profissional, através de um 
ensino prático e adaptado às necessidades da 
sociedade moderna; 
• a realização de actividades de pesquisa e investigação 
aplicada; 
• a   prestação de serviços à comunidade regional; 
• o  intercâmbio com instituições convergentes nacionais 
e estrangeiras. (IPC, 1999, p.12). 
 
Sendo assim, a formação de alunos com “elevado nível cultural, científico, 
tecnológico e profissional”, aptos, portanto, para a realização de actividades de 
pesquisa, investigação aplicada, prestação de serviços à comunidade e 
intercâmbio a nível nacional e internacional pressupõe, à partida, a busca de 
meios para o domínio da competência científica, mas esta deve, 
necessariamente, passar por outras duas importantes competências de base: a 
leitura e a escrita.  
Tais competências devem materializar-se prioritariamente em língua 
primeira1, é certo, mas inquestionavelmente também numa ou mais línguas 
estrangeiras já que, estando em espaço europeu, assistimos a “uma 
consciencialização crescente em grandes áreas do mundo político e académico 
assim como na opinião pública da necessidade de criar uma Europa mais 
completa e alargada, nomeadamente considerando e dando solidez à sua 
                                                 
1
 A utilização da expressão “língua primeira”,  em detrimento de “língua materna” deriva do facto de que 
partilhamos da posição de  Chartrand e Blaser (2008, p. 107) quando dizem que “la langue de l’école n’est 
pas nécessairement la langue ‘maternelle’ de tous les infants, mais, en plus d’être la langue de 
l’enseignement, c’est la langue première des communautés dans lesquelles vit l’élève (l’école, la societé 
civile et l’État). Desta forma, aceitamos o facto de que nem sempre a língua aprendida na escola é a língua 
materna, isto é, a língua falada no seio familiar, mas sim a língua oficial do país em que o indivíduo está 
inserido.  
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dimensão intelectual, cultural, social, científica e tecnológica.” (Declaração de 
Bolonha, 1999, p.1).  
Centralizando a atenção na escrita, é preciso não esquecer, contudo, que 
mesmo para o seu bom desempenho em línguas estrangeiras, a aprendizagem 
da escrita em língua primeira assume grande importância, já que estudos 
apontam para a existência de transversalidade de certas competências do saber 
escrever em língua primeira que se manifestam no desempenho escrito em 
outras línguas e vice-versa. Certos factores, tais como a consciência progressiva 
do código escrito na infância, a influência da família, a contribuição da escola e o 
contexto cultural do indivíduo podem ser condicionantes para o bom desempenho 
na escrita tanto na língua primeira como na língua estrangeira (Hudelson, 1989 
cit. por Guasch, 2000). Tais factores, aliados ao entendimento de que escrever 
implica uma constante interacção entre “pensar, escribir y reescribir”, bem como 
distanciamento e avaliação do texto produzido sob o ponto de vista do seu leitor 
(Guasch, 2000, p.17), podem resultar em competências adquiridas numa dada 
língua que naturalmente se manifestam e são transferidas no desempenho 
escrito do indivíduo noutra (s) língua (s).  
Ainda no que respeita à escrita, é de concordância geral que a capacidade 
de selecção e síntese da informação é uma competência que assume particular 
relevância no Ensino Superior, visto que os alunos, a um passo da vida 
profissional, são muitas vezes confrontados com a necessidade de fazer 
relatórios e trabalhos para os quais é necessário analisar e interpretar a partir de 
procedimentos de selecção e síntese da informação obtida a partir de várias 
fontes, seja para a elaboração de apontamentos, citações, revisões bibliográficas 
ou, até mesmo, conclusões. Já profissionalmente, também poderão ser 
confrontados com a possibilidade de apresentar materiais para acções de 
formação, para comunicações em reuniões científicas, artigos para revistas da 
sua especialidade, enfim, situações que certamente exigirão do profissional, além 
de outras competências, um bom poder de síntese da informação escrita. Espera-
-se, portanto, que o aluno seja um “advanced writer”, tal como referem Grabe e 
Kaplan (1997): 
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Unlike beginning and intermediate writing activities, which can often 
call on personal experiences and impressions as primary source of 
information, advanced academic contexts seldom place great store in 
personal knowledge and impressionistic interpretations. Instead, advanced 
academic contexts require information from other sources, and a main goal 
of advanced complex writing activities is the analysis, synthesis and 
interpretation of information. (p.344). 
 
 Em outras palavras, a escrita de cariz intimista, centrada no “eu”, deve 
agora dar lugar a uma escrita contida, marcada pela objectividade e precisão no 
tratamento da informação, nomeadamente de fontes diversas, onde a selecção e 
a síntese da informação serão particularmente necessárias para a produção do 
texto escrito. Como a tarefa de selecção e síntese da informação pressupõe 
compreensão na leitura e produção escrita, torna-se então necessário melhor 
perceber os mecanismos que envolvem essas duas competências. 
 
 
2. A compreensão na leitura  
 
   Meaning does not reside in words, sentences, paragraphs  or  even 
passages in isolation. It will be argued that if connected discourse is 
analysed at each of those levels taken out of context, the result is an 
incomplete understanding of that level’s meaning in use. 
                                                                           (Spiro, 1980, p. 245) 
 
 Quando falamos em leitura, normalmente dois níveis são evocados: o 
primeiro deles refere-se à descodificação dos símbolos gráficos em palavras, e o 
segundo remete-nos para o nível da compreensão. É ponto assente que o 
domínio da descodificação é condição básica para o domínio da compreensão, 
mas o entendimento dos mecanismos que envolvem esse segundo nível tem 
sofrido alterações ao longo das últimas décadas, conforme referem Spiro, Bruce 
e Brewer: 
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For many years, the study of reading was taken to apply almost 
exclusively to the process of learning words in the written form, the 
understanding system already available from the child’s oral language 
experience would permit comprehension to proceed smoothly. We now 
know that reading comprehension is not nearly so simple a matter. First, 
there is reason to doubt the logic that equates reading comprehension with 
word recognition plus oral language comprehension. Second, researches 
have become increasingly aware of the complexities of comprehension 
itself, written or oral. (1980, p.xv). 
 
 Com o intuito de construir uma base científica para o entendimento dos 
diversos factores que concorrem para a compreensão do texto, Spiro, Bruce e 
Brewer (1980) reuniram, num só livro, o trabalho de muitos investigadores de três 
áreas distintas - a psicologia cognitiva, a linguística e a inteligência artificial – 
resultando num contributo importante para o estudo da compreensão na leitura 
na década de 80. A relação texto-leitor é analisada numa perspectiva que 
poderíamos chamar de “holística”, na medida em que o leitor, sujeito da acção de 
leitura, traz consigo uma bagagem de conhecimento prévio da língua e do mundo 
que lhe vai permitir “construir” a leitura do texto nas suas multifacetadas formas 
(sintáctica, semântica, pragmática, estrutural, situacional). O entendimento de 
que a compreensão na leitura seria o resultado de habilidades conseguidas de 
modo sequencial e isolado dá lugar a uma visão interaccionista, onde a 
compreensão é o resultado de um conjunto de habilidades cognitivas que 
ocorrem de modo simultâneo. Nessa perspectiva, o leitor deixa de ser um 
receptor passivo da mensagem contida no texto para ser ele próprio a dar um 
sentido a esse texto.  
Dando prosseguimento ao estudo da leitura numa perspectiva 
psicolinguística, Giasson (1993) focaliza as três grandes componentes que, na 
década de 90, já são comummente aceites como integrantes dissociáveis desse 
modelo de compreensão na leitura: o leitor, o texto e o contexto de produção. 
Essas componentes, também denominadas de “variáveis”, interagem resultando 
em maior ou menor sucesso na compreensão, de acordo com o nível de 
integração entre elas. 
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 No que respeita à variável leitor, esta compreende as suas estruturas 
cognitivas e afectivas. As estruturas cognitivas abrangem os conhecimentos 
linguísticos (fonológicos, sintácticos e semânticos) e os conhecimentos sobre o 
mundo, que permitem estabelecer relações entre a informação contida no texto (o 
elemento “novo”) e os conhecimentos anteriores (o “conhecido”). As estruturas 
afectivas, por sua vez, dizem respeito à atitude do leitor (por exemplo, 
indiferença, atracção, repulsa) relativamente à leitura do texto e aos seus 
interesses específicos, que poderão proporcionar um maior ou menor grau de 
afinidade para com o tema do texto em questão. Nesta medida, Chartrand e 
Blaser (2008) sublinham que o tempo dispendido na leitura, a frequência com que 
é realizada, a energia empregue e o grau de interesse presente na relação leitor 
e texto lido são factores que devem ser considerados. Igualmente a ter em conta 
será a importância da conjugação dos factores cognitivos e afectivos, que poderá 
determinar um maior ou menor nível de sucesso na compreensão do texto lido. 
 Giasson (1993, baseando-se em Irwin, 1986) considera que as habilidades 
ou actividades cognitivas necessárias para que a compreensão possa ser 
atingida podem ser classificadas em cinco categorias de processos: os 
microprocessos, os processos de integração, os macroprocessos, os processos 
de elaboração e os processos metacognitivos. 
  Os microprocessos ocorrem ao nível da frase, e compreendem as 
habilidades de reconhecimento das palavras, a leitura de grupos de palavras e a 
microsselecção, sendo esta última caracterizada pela capacidade de decisão do 
leitor sobre a ideia principal a reter numa frase. Os processos de integração, por 
sua vez, permitem ao leitor fazer ligações entre proposições ou frases através de 
repetições, referentes (por exemplo, pronomes, sinónimos, termos genéricos ou 
subentendidos) e conectores. Os processos de integração permitem-lhe ainda 
acrescentar informações não explícitas nos textos, através de inferência a partir 
do próprio texto ou dos seus conhecimentos anteriores. 
 Os macroprocessos dizem respeito à compreensão global do texto e 
compreendem as habilidades de identificação das ideias principais, resumo e 
utilização da estrutura do texto como elemento facilitador da compreensão, a 
partir do modo como as ideias estão nele organizadas. 
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 Os processos de elaboração abrangem as previsões que o leitor pode 
fazer relativamente ao que virá a seguir num texto, as imagens mentais que 
forma, as eventuais reacções afectivas relativamente ao texto e a capacidade de 
não só relacionar os conhecimentos anteriores com aqueles presentes no texto, 
mas também de fazer juízo sobre o texto lido. 
 Finalmente, os processos metacognitivos dizem respeito ao conhecimento 
do leitor sobre o seu próprio processo de leitura, permitindo-lhe adaptar-se ao 
texto e à situação, tornando-o capaz de fazer uma auto-avaliação da sua 
compreensão, com vista à superação de dificuldades. É, conforme afirma 
Giasson, “ o coroar da compreensão do texto” (p.33). 
 O segundo apecto a considerar, a variável texto, compreende a intenção 
do autor e o género literário (este, por exemplo, o romance, a banda desenhada), 
ou não literário, a estrutura do texto em questão (por exemplo, narrativa, 
informativa) e o seu conteúdo. Não deixando de reconhecer a inexistência de 
uma classificação ideal para os textos, Giasson considera que esses critérios 
parecem ser os mais pertinentes em Educação2.  
 Finalmente, o terceiro aspecto, a variável contexto, compreende o contexto 
psicológico, que é determinado pelo grau de motivação e a intenção de leitura 
demonstrada pelo leitor; o contexto social, que diz respeito à interacção do leitor 
com os seus pares ou com a figura do professor em contextos de leitura sem 
apoio ou orientada, individual ou em grupo; e o contexto físico, que remete para 
todas as condições capazes de interferir na leitura, como, por exemplo, as 
condições do local onde ela acontece ou a qualidade da reprodução dos textos 
lidos. 
 Podemos assim dizer que o entendimento actual da multiplicidade de 
factores que envolvem a compreensão na leitura evidencia que esta é uma 
competência de natureza complexa, resultado de factores tão diversos, que vão 
desde o domínio da descodificação dos símbolos gráficos em palavras, até ao 
conhecimento do mundo, passando pelo conhecimento do assunto abordado, 
pelo interesse e motivação pela leitura e pela auto-monitorização da 
                                                 
2
 Como sabemos, a temática relativa à classificação dos textos não é um asssunto pacífico (Pereira, 2001), 
uma vez que tem sido vista sob diversos prismas por diferentes investigadores, conforme veremos mais 
adiante neste trabalho. De qualquer forma, é sempre necessário optar por uma classificação. 
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compreensão, numa dinâmica onde os aspectos cognitivos e metacognitivos se 
fundem na relação leitor e texto lido. Assim é que, “longe de ser um objecto 
estático, o texto é, pelo contrário, uma entidade sujeita a uma interpretação 
constante” (Pereira e Graça, 2009, p.10). Deste modo, parece inevitável abordar 
a necessidade do ensino da compreensão na leitura, ensino este que, sabemos, 
não se pode resumir à decifração, embora esta seja uma primeira competência 
para a sua compreensão. Hoje reconhece-se que ensinar a ler é ensinar 
explicitamente a construir o significado de um texto escrito, de tal forma que “a 
essência da leitura é a construção do significado de um texto escrito e aprender a 
compreender textos é o grande objectivo do ensino da leitura (Sim-Sim, 2007, 
p.7). 
 O ensino explícito de estratégias para a compreensão da leitura, tais como 
prever, sintetizar, clarificar, e questionar a informação escrita (Sim-Sim, 2007; 
Pereira e Graça, 2009), proporcionando “ferramentas” para a compreensão que 
se processa antes, durante e após a leitura de textos, são recursos valiosos que, 
postos em prática, podem promover, como afirmam Pereira e Graça (2009, p.10), 
“uma aprendizagem progressiva e solidamente alicerçada desta competência”. 
Conforme ainda bem referem as mesmas autoras, “nenhum aluno nasce leitor, 
assim como também nenhum aluno nasce não leitor.” (2009, p.10). 
 Baseando-nos nas investigações sobre a escrita que têm sido levadas a 
cabo nas últimas décadas, talvez possamos complementar a citação de Pereira e 
Graça e arriscar a dizer também que nenhum aluno nasce “escritor”, assim como 
nenhum aluno nasce “não escritor”. Assim, do mesmo modo como é fundamental 
compreender os mecanimos envolvidos na competência de leitura, também o é 
perceber como eles se processam na escrita.  
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3. A escrita como processo 
 
Na década de 70, à luz da psicologia cognitiva, começa a haver uma 
mudança de foco na investigação sobre a escrita, que deixa de centralizar a 
atenção no produto, para focalizar o seu interesse na compreensão dos 
processos através dos quais a produção escrita se realiza. A partir de então, 
novos modelos de escrita começam a ser desenhados. Dentre os modelos 
propostos, o modelo de Flower e Hayes (1981) impôs-se como uma referência de 
base para os estudos nessa área.  
Para esses autores, o acto de escrever envolve três grandes 
componentes: a memória a longo prazo do sujeito que escreve, que armazena o 
conhecimento sobre o assunto a escrever, sobre o destinatário do texto e sobre o 
tipo de texto a ser produzido; o contexto da tarefa, que diz respeito ao tema, ao 
destinatário e ao próprio texto em execução; e, finalmente, o processo de escrita 
propriamente dito, que não corresponde a fases, mas tem uma natureza recursiva 
e é o resultado interactivo de três operações: a planificação, a textualização e a 
revisão. 
 Na planificação ocorre a representação interna do conhecimento sobre o 
texto a ser produzido, geram-se as ideias a partir do conhecimento prévio do 
assunto, do tipo de texto e do destinatário, organizam-se mentalmente as ideias e 
definem-se os objectivos. A transformação das ideias em linguagem escrita, ou 
“visível”, como dizem os autores, dá lugar à textualização, onde todo o 
conhecimento linguístico do sujeito se activa no seu acto de escrever. Já a 
revisão, seja apenas para a retoma da escrita ou para avaliação e/ou eventuais 
alterações ao nível da forma e/ou do conteúdo, deve também fazer parte do 
processo como um todo. Ao longo do processo, sucessivos rascunhos dão lugar 
ao texto final. Os objectivos de quem escreve, o seu estilo pessoal e os seus 
hábitos de escrita determinam a passagem de um sub-processo a outro através 
de um mecanismo de controlo, que é designado pelos autores como “monitor”. 
Ao longo dos anos, Linda Flower e John Hayes foram desenvolvendo 
novas investigações, que lhes permitiram rever o modelo inicial e reflectir sobre 
novos elementos. Por exemplo, em trabalho posterior, Flower e Hayes, em 
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conjunto com outros investigadores (Hayes et al., cit. por Hayes, 1996), reflectem 
sobre a complexidade do sub-processo de revisão, onde destacam a avaliação 
(evaluation function) como o factor responsável pela detecção e diagnóstico dos 
problemas de um texto. Também noutro trabalho, Hayes (1996) apresenta 
modificações ao modelo inicial, que, segundo o autor, têm o objectivo de o tornar 
mais preciso e compreensível; dá maior importância ao papel da memória, inclui 
a dimensão espacio-visual da escrita e integra a motivação e a afectividade no 
domínio dos processos cognitivos, focalizando ainda o modo físico através do 
qual a escrita pode ser realizada, já fazendo referência ao processador de texto. 
Linda Flower (1989b), por sua vez, em trabalho realizado com outros 
investigadores, conforme veremos mais adiante, retoma a componente do 
contexto, inserindo-a numa dimensão social. De qualquer modo, a essência do 
modelo inicial de Flower e Hayes, pelo qual é mais conhecido, permaneceu a 
mesma, tornando-se num contributo importante para todos aqueles que se têm 
debruçado sobre o estudo da escrita numa perspectiva processual, ainda que 
seja por vezes criticado, conforme o faz Miras (2000), por considerar que é um 
modelo que procura “postular un único tipo de proceso de composición posible, el 
que llevan a cabo los ‘buenos’ escritores, que componen ‘buenos’ textos.” (p.71). 
De acordo com este raciocínio, continua Miras, “los ‘malos’ llevarían a cabo el 
mismo tipo de proceso, aunque de manera parcial e incompleta.” (p.71). Miras 
considera que as diferenças relativamente ao desempenho deveriam ser 
avaliadas com base nas operações efectivamente realizadas e no domínio ou não 
da dimensão retórica da escrita. Nesta perspectiva, o modelo sobre o qual 
falaremos a seguir pode ser entendido como uma alternativa para uma melhor 
compreensão dos processos de produção escrita. 
 Ainda dentro dos domínios da psicologia cognitiva, Bereiter e Scardamalia 
(1987) desenvolveram uma teoria que tem merecido a atenção de muitos 
investigadores. Essa teoria não se baseia apenas num único processo, 
apresenta, ao contrário, uma natureza dual, na medida em que procura explicar 
as diferenças entre uma escrita ainda em desenvolvimento e uma escrita já 
desenvolvida. Esses dois “modos de escrita”, como dizem os autores, são assim 
definidos: 
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One way of writing appears to be explainable within a “psychology 
of the natural”. It makes maximum use of natural human endowments of 
language competence and of skills learned through ordinary social 
experience, but it is also limited by them.This way of writing we shall call 
knowledge telling.The other way of writing seems to require a “psychology 
of the problematic” for its explanation. It envolves going beyond normal 
linguistic endowments in order to enable the individual to accomplish alone 
what is normally accomplished only through social interaction – namely, 
the reprocessing of knowledge. Accordingly, we can call this model of 
writing knowledge transforming. (1987, p.5). 
 
Sendo assim, a escrita entendida como knowledge telling, ou seja, a 
escrita que não vai além do “dizer” ou “expressar” conhecimento, requer do 
sujeito que escreve menos esforço cognitivo do que a escrita para a 
“transformação” do conhecimento, uma vez que não lhe exige o reprocessamento 
da informação. No entanto, ainda referem os autores, “it is possible to write well 
or poorly following either model” (p. 5), isto é, um melhor ou pior desempenho no 
âmbito de qualquer um dos modelos pode ocorrer dependendo da idade e dos 
conhecimentos dos indivíduos, os quais podem apresentar um maior ou menor 
grau de domíno das competências específicas necessárias para a expressão ou 
para a transformação do conhecimento3. De qualquer modo, mesmo que o sujeito 
que escreve seja um bom knowledge teller, conforme explicam Bereiter e 
Scardamalia, isto não significa dizer que seja capaz de produzir uma escrita para 
a transformação do conhecimento: 
                                                 
3
 Considerando esta perspectiva, foi preciso encontrar uma expressão em língua portuguesa que melhor se 
adequasse a “knowledge telling” nessas duas dimensões: (1) “dizer” o conhecimento de forma pouco clara e, 
portanto, insatisfatória e (2) “dizer” o conhecimento de forma clara e correcta, mas compatível com uma 
escrita em que a dimensão retórica não é activada. Considerando que, de acordo com o Dicionário da Língua 
Portuguesa Contemporânea (2001), “expressar” é, entre outras acepções, “transmitir por palavras” (p.1654) e 
“explicitar” é “exprimir ou manifestar-se com clareza” (p.1649), optou-se, neste estudo, por considerar o 
bom desempenho ao nível de knowledge telling como um desempenho com “domínio da expressão” ou 
“explicitação” do conhecimento.  
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The essential design features of the knowledge-telling model are 
that it generates content by topical and structural prompts, without strategic 
formulation of goals, sub-goals, search criteria, and other components of 
problem solving. So long as these essential features remain, the 
composing process retains its knowledge-telling character […] (p.348). 
 
 Em linhas gerais, no modelo de knowlege telling, o processo cognitivo nele 
presente reveste-se das seguintes características: 
 
• Início da escrita assim que a tarefa é proposta, sem grande 
preocupação com a sua planificação e com os objectivos do texto a 
ser produzido;  
• Diferenças pouco significativas entre o rascunho da tarefa e a sua 
versão final, evidenciando a ausência de um processo reflexivo a 
anteceder o trabalho de escrita propriamente dito; 
• Ausência de um trabalho significativo de revisão do texto produzido 
e, mesmo quando alguma revisão existe, centra-se apenas ao nível 
da estrutura de superfície do texto; 
• Ausência de preocupação com a figura do destinatário do texto 
produzido.  
 
 Por oposição a essa escrita voltada para o próprio autor do seu texto, o 
modelo de escrita para a transformação do conhecimento não está centrado 
apenas no conteúdo do texto e na sua dimensão linguística, mas também na 
formulação e resolução de problemas, a partir da dimensão retórica da escrita, 
onde o sujeito que escreve tem um objectivo de escrita para o qual faz uso de 
estratégias de pré-escrita e de revisão, e tem em vista um destinatário específico. 
O processo cognitivo inerente será assim muito mais complexo. Trata-se, 
conforme refere Miras (2000, p.74), de um “modelo explícito sobre el caracter 
epistémico de la escritura”. Assim, além de veículo de comunicação, a escrita é, 
também, ela própria, um meio de aprendizagem da própria escrita e do 
desenvolvimento e construção do pensamento. 
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 A análise dos modelos de Flower e Hayes e de Bereiter e Scardamalia 
sugere-nos que ambos, em conjunto, podem proporcionar uma interessante 
opção para o estudo da produção textual. Por um lado, a interacção entre 
planificação, textualização e revisão, o carácter recursivo da escrita e o contexto 
da tarefa permitem melhor compreender a complexidade do processo; por outro, 
a noção de dualidade no domínio da escrita possibilita uma melhor interpretação 
dos diferentes níveis de desempenho; ambos permitem também considerar que o 
ensino explícito da escrita pode ser um caminho para a transformação do 
conhecimento. 
 
 
4. Ler para escrever: dois domínios que se interligam 
                                                                                    
Why studying reading-to-write?   Reading in 
                                         order to write is inextricably bound up with schooling […]                   
                                                                                                       Flower, 1989a, p.7 
 
 
Até a década de 70, leitura e escrita não eram vistos como domínios 
integrados, embora já se considerasse alguma relação entre ambos. Foi a partir 
da década de 80 que a relação entre leitura e escrita passa a ser vista como um 
processo de natureza cognitiva e social, actos nitidamente inter-relacionados e 
interdependentes, como referem Indrisano e Squire (2001): 
   
[…] writers incorporate what they have learned about the language and    
style from the text they have encountered as readers. They also reflect on 
their knowledge of texts they have read and experiences they have had as 
a way of generating and synthesing ideas for writing. (p.122). 
 
 Nessa década, o conceito de leitura para a escrita começa a merecer a 
atenção de investigadores de linha construtivista, como Linda Flower (1989a, 
1989b, 1990) que, em conjunto com outros investigadores da Universidade de 
Carnegie Mellon, sob o patrocínio do Departamento de Educação dos Estados 
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Unidos da América, desenvolveram, no então “Center for the Study of Writing” da 
referida Universidade, uma série de estudos com vista à compreensão do 
processo de leitura para a escrita, pondo em foco o modo como a cognição se vai 
formando dentro do contexto escolar, nomeadamente em ambiente de transição 
como é o primeiro ano de qualquer curso do Ensino Superior. A investigação, que 
resultou numa série de onze “Reading-to-Write Technical Reports”, os quais 
serão abordados mais à frente neste trabalho, constitui-se num marco importante 
para os estudos sobre a leitura para a escrita, na medida em que, através de 
multifacetadas perspectivas, analisou a complexidade dos factores que envolvem 
a dupla tarefa de compreensão e produção textual.                                                                      
 Ler para escrever ou “reading-to-write”, com hífen, como sugere Linda 
Flower para enfatizar a estreita relação existente entre os dois domínios, é uma 
prática muito presente em contexto escolar, nomeadamente no Ensino Superior. 
Trata-se de um processo intelectual privilegiado para o ensino e compreensão do 
que Linda Flower denomina de “literacia crítica” (1989a, p.8), na medida em que o 
processo de leitura com vista à produção de um texto inédito e pessoal requer a 
capacidade de lidar com a informação e transformá-la de acordo com os 
objectivos do seu autor. Assim, entende-se a literacia crítica como a capacidade 
de ir para além do nível da compreensão, para chegar ao questionamento e 
posicionamento sobre uma questão, levando ao que Linda Flower denomina de 
“transforming emphasis”: 
 
The critically literate person not only understands information but 
transforms it for a new purpose. He or she is able to turn facts into 
concepts, to turn concepts into a policy or a plan, to see the issue and 
define the problem within a problematic situation. (p.8). 
 
Portanto, se o estudante não tiver senso crítico e inquiridor, poderá 
simplesmente reproduzir a informação, não atingindo o objectivo pretendido. Por 
outro lado, “reading-to-write”, refere a mesma autora, poderá também ser 
entendido como “a protean process that can be simple and uncritical, depending 
on the writer’s goals” (p.9), isto é, se o objectivo do autor for simplesmente 
sintetizar a informação de um livro ou a matéria para um exame, por exemplo, o 
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que se espera é a explicitação do conhecimento para o fim específico a que se 
propôs.  
Voltando novamente a atenção para o Ensino Superior, seja ele 
universitário ou politécnico, e examinando as exigências de escrita próprias desse 
nível de ensino, percebe-se facilmente que, além de saber explicitar o 
conhecimento, espera-se que o estudante atinja a literacia crítica, e esta, como 
vimos, é fruto da transformação do conhecimento. Contudo, como bem referem 
Bereiter e Scardamalia, “writing is not always problematic, of course, and often we 
write things that have been so thoroughly thought out and rehearsed on other 
occasions that there is no need to reflect on them” (1987, p.11). De qualquer 
forma, referem ainda esses mesmos autores, “knowledge telling remains one of 
the capabilities of the knowledge transforming model” (p.12), ou seja, a 
capacidade de explicitação do conhecimento é também uma componente 
necessária para o transformar, o que significa dizer que o modelo de escrita para 
a transformação do conhecimento contempla a capacidade de explicitação do 
conhecimento, embora esta não deva ser entendida como uma fase que levará 
necessariamente à outra. Isto poderá acontecer se o indivíduo que escreve for 
capaz não só de aprender sobre o que escreve, mas também aprender a 
escrever de modo a melhorar os seus próprios conhecimentos sobre a escrita. 
Neste contexto, a escrita pode ser vista como uma ferramenta de 
aprendizagem, onde o indivíduo deverá ter um papel activo na construção do 
conhecimento. Esta é, na verdade, a proposta do movimento Writing-to-Learn 
que, nascido nos finais da década de 80 sob os alicerces da Psicologia Cognitiva 
e de inspiração construtivista, rejeita o conceito de aprendizagem associado a 
uma mera transmissão e recepção do conhecimento para dar lugar a uma visão 
de aprendizagem construída passo a passo, de modo interactivo e dinâmico 
(Nelson, 2002)4. No nosso entender, este deve ser o caminho para a abordagem 
da escrita no Ensino Superior. 
                                                 
4
 Sob a designação de Science Writing Heuristic (SWH), também nas Ciências o movimento Writing-to-
Learn ganhou forma e tem suscitado o estudo de investigadores como, por exemplo, Hand e Prain (2002), 
Hand, Wallace e Yang (2004) e Hohenshell e Hand (2006). Através de uma visão de aprendizagem centrada 
na interacção entre professores e alunos e destes com os seus pares, a SWH postula a utilização da escrita 
como ferramenta de trabalho no laboratório durante todo o processo de aprendizagem. 
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5. A escrita académica 
 
For students, writing in the academic world is not only 
a learning task but also part of their larger academic socialization. It 
teaches the students how to talk about subject-specific matters and 
how to produce the distinction between everyday and academic   
knowledge. It makes them member of discourse communities and 
allows them to communicate with their colleagues.   
                                                         Kruse, 2003, p. 23 
            
 A escrita escolar praticada no Ensino Superior, com as suas regras e 
convenções, estas nem sempre uniformes nas diferentes comunidades 
académicas, recebe o nome de “escrita académica”. Trata-se de uma escrita que 
apresenta uma natureza complexa, uma vez que, por um lado, requer do sujeito 
que escreve o domínio de algumas convenções próprias dessa forma de escrita 
e, por outro, o domínio de certas competências próprias de uma escrita reflexiva, 
exigindo, conforme vivamente explica Miras (2000, p.75), “la capacidad (y la 
intención) de reflexionar y cuestionar los propios conocimientos, la habilidad de 
identificar los aspectos confusos y contradictorios en el texto, la capacidad de leer 
de manera estratégica y de releerse a uno mismo con la crueldad de un enemigo 
despiadado.”  
 A escrita académica é, em essência, uma escrita para a construção de 
conhecimento, o qual deverá ser legitimado através das ideias e da autoridade de 
outros autores, para poder ser partilhado no âmbito da comunidade académica 
em que se insere. Trata-se, assim, de uma escrita para a transformação do 
conhecimento, de acordo com o modelo de Bereiter e Scardamalia (1987). 
 Relativamente aos aspectos formais, Jordan (1999) elucida que a 
linguagem formal e objectiva, a preferência pela utilização dos verbos na voz 
passiva e o uso de termos técnicos são características próprias da escrita 
académica. A prudência nas afirmações através do uso de verbos como 
“evidenciar”, “indicar” ou “sugerir” e o uso de advérbios, tais como 
“provavelmente” ou “possivelmente”, por exemplo, são próprios dessa forma de 
escrita. Definitivamente a evitar serão as expressões próprias da linguagem 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 55
coloquial, as contracções e as chamadas “hesitações” ou pausas, como, por 
exemplo, “Bem”,“Ora bem”, “Repare”, entre outros. Do mesmo modo, é 
desaconselhado o uso de eufemismos. 
 Em linhas gerais, a escrita académica deve ter em conta alguns aspectos 
básicos, que segundo Swales e Feak (2005), são assim considerados: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fig. 1. Escrita académica: 
                                                   aspectos a considerar 
      Fonte: Swales e Feak, 2005, p.7. 
 
 
 
 A partir deste fluxograma, Swales e Feak salientam que é fundamental 
considerar o destinatário e o conhecimento prévio que este tem sobre um 
determinado assunto. Se o destinatário dominar menos o assunto que o autor do 
texto, a escrita terá um carácter instrucional; se ele dominar mais, o objectivo do 
autor do texto escrito será mostrar conhecimento relativo ao assunto, bem como 
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inteligência e habilidade no trato com o mesmo, dirigindo-o para o fim específico 
a que se destina, como, por exemplo, um simples trabalho escrito, uma 
dissertação ou mesmo uma tese. 
A organização da informação, que deverá ser apresentada com uma 
estruturação própria, é outro importante aspecto a considerar, além da fluidez do 
texto, que deve ser assegurada por elementos conectores adequados. A escrita 
académica deve ainda apresentar um estilo próprio, de modo consistente e 
compatível com as características do destinatário, atendendo à correcta distinção 
entre o que é discurso académico e o que não é. Por fim, a apresentação de um 
texto académico deve ser cuidada, dando a ideia de uma releitura atenta. 
No que respeita à forma de abordagem do texto, Rienecker e Jörgensen 
(2003) assinalam as diferenças mais visíveis entre a Academia Anglo-Americana 
e os países de tradição europeia, através do modelo Germânico-Românico. 
Esses autores apontam diferenças, que devemos entender como tendenciais, 
presentes na tradição dessas academias nas várias áreas do conhecimento.  
 Para melhor compreensão dessas diferenças, parece pertinente 
estabelecer uma relação entre elas. Vejamos o Quadro 1, que apresenta uma 
comparação entre a escrita académica na tradição da Europa Continental e na 
tradição Anglo-Americana: 
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Quadro 1. Caracterização da escrita académica na tradição da Europa 
Continental e na tradição Anglo-Americana 
 
Características da Escrita académica na 
tradição da Europa Continental 
 
Características da escrita académica na 
tradição Anglo-Americana 
 
 
• Textos reflexivos 
• Fontes em destaque 
• Enfoque na filosofia, história das 
ideias, epistemologia, cultura, 
espírito e mente, arte e estética 
• Ênfase em conceitos e teorias 
• Interpretação (preservação) da 
      cultura tradicional 
• Epistemologia vista em sentido 
amplo 
• Múltiplos pontos de vista, 
afirmações e conclusões 
relacionadas com o assunto 
• Estrutura discursiva não linear 
• Desvio da ideia principal permitido 
• Escrita académica vista como arte 
e habilidade inata 
 
 
 
 
• Textos problema-solução 
• Problemas em destaque 
•  Enfoque nos factos, realidades, 
materiais observáveis, empirismo 
 
• Ênfase nos métodos 
• Novas concepções, avaliações e 
acções 
• Epistemologia dirigida para um 
determinado propósito 
• Um só ponto de vista, uma só 
afirmação e conclusão 
 
• Estrutura discursiva linear 
• Desvio da ideia principal não 
aceite 
• Escrita académica vista como 
perícia profissional 
 
 
Traduzido de: Rienecker e Jörgensen, 2003, p.103. 
  
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 58
 
Estas características gerais apresentadas na tradição da Europa 
Continental parecem estar, contudo, gradualmente a sofrer alterações, uma vez 
que a democratização do ensino e o mundo em que hoje vivemos parecem impor 
a necessidade de as universidades europeias reverem o seu modelo. 
Relativamente ao último ponto referido por Rienecker e Jörgensen (escrita 
académica vista como arte e habilidade inata na Europa Continental e escrita 
académica vista como perícia profissional na Academia Anglo-Americana), muito 
temos que aprender com os Estados Unidos da América, que há muito se têm 
debruçado sobre a importância do ensino para o sucesso no desempenho da 
escrita no Ensino Superior. 
Os Centros de Escrita, sobre os quais falaremos em detalhe mais adiante, 
têm servido de exemplo para as universidades europeias, que agora começam a 
dar os primeiros passos para a compreensão de que “it is only by co-operation of 
several distinct, but interrelated abilities that an academic text can be produced. 
These abilities have to be connected with a substancial knowledge of research 
procedures as academic writing serves delineated purposes in this process” 
(Kruse, 2003, p.23). Nesta perspectiva, importa reflectir sobre o desenvolvimento 
da “literacia crítica” (Flower 1989a), aspecto intrinsecamente ligado à escrita 
académica, bem como o fenómeno do plágio. 
 
 
6. Escrita académica e literacia crítica    
 
             Academic writing is a key qualification for all 
academic professions, not only for academic education. 
                                                                    Kruse, 2003, p.28 
 
 Quando o estudante ingressa no Ensino Superior, inicia uma fase muito 
importante e decisiva para a sua vida profissional, e, consequentemente, também 
pessoal. Ao final de mais alguns anos de aprendizagem, deverá estar apto para 
exercer a profissão que escolheu, mas para que tal aconteça, ser-lhe-ão exigidos 
muitos conhecimentos específicos da área escolhida. No Ensino Politécnico, por 
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exemplo, espera-se que as competências de natureza prática e teórica sejam do 
seu domínio e estejam em perfeita sintonia: a primeira demonstra-a 
principalmente “fazendo”; a segunda, “escrevendo”. 
 Assim, espera-se que o estudante já tenha atingido pelo menos o patamar 
da escrita para a explicitação do conhecimento e que, portanto, esteja pronto 
para começar a escrever e, naturalmente “ler-para-escrever” textos técnicos da 
sua área científica, apresentando senso crítico, boa construção textual, correcção 
gramatical, bom vocabulário, correcta ortografia e pontuação adequada. Em 
suma, espera-se que o estudante apresente as competências consideradas 
básicas para que realize os seus trabalhos e sejam postos à prova os seus 
conhecimentos. 
 Na Escola Básica e/ou Secundária, porém, esse mesmo estudante 
familiarizou-se com o texto predominantemente narrativo e descritivo, praticou 
alguma escrita utilitária e aprendeu algumas noções sobre argumentação. 
Trabalhou preponderantemente sob uma perspectiva de escrita centrada nas 
suas próprias experiências e interpretação do mundo, e foi encorajado 
basicamente a reproduzir o conhecimento (Pollet, 2001; Carvalho, 2003). 
 Quando chega ao Ensino Superior, como num passe de mágica, espera-se 
desse mesmo estudante que, embora nem sequer saibamos se atingiu as 
competências necessárias para explicitar o conhecimento, seja capaz de articular 
ideias e estruturar o raciocínio para a produção de um trabalho original que se 
paute pelas convenções próprias da escrita académica, a qual exige 
fidedignidade às fontes recomendadas, rigor, objectividade e clareza, uma escrita 
que valoriza não só a contextualização das próprias ideias, mas também as 
ideias de outros autores para a construção e partilha do conhecimento. Em suma, 
espera-se desse aluno “literacia crítica” (Flower 1989a). Estamos, então, perante 
um “momento de ruptura” (Pollet, 2001), que deve merecer uma profunda 
reflexão. A transição é difícil, podendo mesmo levar ao insucesso escolar, 
embora muitas vezes não seja compreendida pelos docentes, como referem 
Murray e Kirton (2006, p.7): 
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Many institutions of higher education seem to have failed to 
acknowledge sufficiently the need to manage the transition from school to 
university. It seems generally assumed that all students are in the same 
boat, that writing is easy and that if staff learned how to do it themselves 
without help, then students should learn in the same way. 
 
 De facto, o problema existe e se ainda há docentes que entendem ser este 
um problema pessoal do aluno e que ele tem de o resolver, outros há que o 
consideram uma preocupação genuína e merecedora de atenção e estudo por 
parte das instituições de ensino. 
 Desde os finais do século XIX, programas de escrita para o Ensino 
Superior têm sido desenvolvidos no Reino Unido e nos Estados Unidos da 
América, sendo que, neste último país, os chamados “Centros de Escrita” 
ganharam um forte impulso a partir dos anos 60 (Björk et al., 2003, p.7) como 
decorrência do Movimento dos Direitos Civis, cuja luta pela igualdade das 
mulheres, dos imigrantes e pelo direito dos jovens soldados que regressavam da 
Guerra do Vietname ao estudo, levaram as universidades americanas a abrirem 
as suas portas e depararem-se com dificuldades de escrita próprias de um 
público não familiarizado com as exigências escriturais do mundo académico.  
 Planeados para servirem basicamente como centros de remediação 
(remedial centers), os Centros de Escrita nos Estados Unidos foram inicialmente 
vistos com algum preconceito pela Academia, mas posteriormente foi-lhes 
reconhecida a devida importância, deixando de ser centros de remediação para 
serem centros de aprendizagem da escrita em contexto académico (Blythman et 
al., 2003) fora da sala de aula, em espaço próprio para acompanhamento dos 
alunos, esclarecimento de dúvidas, seminários e workshops. Os Centros de 
Escrita multiplicaram-se nas universidades do país e incentivos também foram 
dados à investigação pelo Departamento de Educação dos EUA através do 
National Center for the Study of Writing and Literacy (NCSWL), que em 1995 deu 
lugar ao National Writing Project, uma organização estatal que, segundo o 
Departamento de Educação dos EUA, “consists of a national network of sites 
through which teachers in every region of the US gain access to effective 
practices and research findings about teaching” (National Writing Project, 2004). A 
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noção de que o acto de escrever em contexto académico é difícil e complexo 
cedo foi percebida nesse país, apostando inicialmente em pequenos cursos para 
a sua instrução explícita e, mais recentemente, na pedagogia denominada Writing 
Across the Curriculum, que preconiza a necessidade de responsabilizar toda a 
comunidade académica pelo ensino da escrita, entendendo que o mesmo deve 
ser contínuo durante os anos de graduação. Numa linha mais centrada nas 
convenções próprias de cada disciplina, o ensino da escrita académica no âmbito 
de cada disciplina (Writing in the Disciplines) também foi uma aposta desse 
movimento, que encontrou nos “Centros de Escrita” um local de eleição para o 
seu ensino.      
 No Reino Unido, embora a escrita académica tenha sido alvo de ensino e 
investigação séria, a existência de Centros de Escrita nas universidades é um 
conceito relativamente recente (Hurley, 2006). Lentamente, os Centros de Escrita 
também começaram a ganhar espaço em universidades de outros países 
europeus, tais como, por exemplo, Holanda, Escandinávia, Alemanha e Hungria, 
principalmente após a criação da “European Association for the Teaching of 
Academic Writing” (EATAW) por professores suecos, dinamarqueses e 
holandeses. Desde 2001, a EATAW, uma organização não governamental, tem 
realizado conferências bianuais em diversos países europeus, abrindo espaço 
para a reflexão e troca de conhecimentos entre docentes e investigadores de 
todo o mundo.  
 As universidades australianas têm apostado no conceito de Writing Across 
the Curriculum, nomeadamente no âmbito das especificidades de cada disciplina, 
dando formação aos docentes de diferentes áreas e orientando no sentido de que 
seja feita a inclusão dos objectivos de literacia académica pretendidos nos planos 
de estudos das disciplinas (Carlino, 2003). Também na América Latina, países 
como a Argentina, México e Venezuela têm recentemente apostado no estudo 
das dificuldades dos alunos e lentamente têm deslocado a responsabilidade do 
mal desempenho dos seus alunos para as próprias instituições educativas do 
Ensino Superior (Vieira, 2004), isto significando uma importante mudança de 
perspectiva em relação ao problema. 
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 Na Europa, investigadores tais como Pollet (2001), Kruse (2003), Husain e 
Waterfield (2006), Ahmad e Mc Mahon (2006), Murray e Kirton (2006), Page, 
Carey e Weiner (2006), Angier e Palmer (2006) e Martinez, Barrenetxea e 
Lakarra (2009) também entendem que o ensino explícito da escrita com vista ao 
knowledge transforming é, de facto, uma responsabilidade da Universidade, que 
deverá trabalhar não ao nível da remediação, mas sempre através de um ensino 
explícito a todo e qualquer estudante. No contexto português, em particular, os 
trabalhos de investigadores, tais como, Sousa (2001), Cabral (2003), Cabral 
(2005), Carvalho e Pimenta (2005), Rodrigues e Pereira (2008) e Carvalho 
(2008), por exemplo, também reflectem o entendimento de que o ensino explícito 
da escrita no Ensino Superior a todos os alunos é uma necessidade.  
O domínio da escrita é, certamente, uma ferramenta muito importante no 
contexto escolar e profissional dos indivíduos. Assim, a falta dessa competência 
poderá significar insucesso escolar e/ou um perigoso caminho para o plágio. 
  
 
7. Escrita académica e o fenómeno do plágio 
 
             A confident student is never tempted to imitate. 
Originality begins with self-confidence. 
                                               Ahmad e Mc Mahon, 2006, p.2 
  
Etimologicamente, a palavra plágio vem do latim plagium e significa, numa 
primeira acepção, “a acção de um autor apresentar como seu o que copiou de 
qualquer outro”; também pode ser, numa segunda acepção, o “acto ou fraude de 
um autor assinar ou apresentar como seu o trabalho literário, artístico ou 
científico que copiou ou imitou servilmente de qualquer outro”; numa terceira 
acepção, “roubo literário, artístico ou científico” e, ainda, finalmente, “imitação 
servil” (Dicionário da Língua Portuguesa Contemporânea, 2001, p. 2875). Na 
Antiguidade Romana, a figura do plagiário era a de um “kidnapper”, como refere 
Harvey (1998): “plagiarii were pirates who sometimes stole children: when you 
plagiarize, as some comentators have observed, you steal the brain child of 
another.” (p.22). 
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Para todo o mundo académico ocidental, a apropriação indevida das ideias 
e expressões originais de outrem é considerada uma grave ofensa5 (Leask, 2006; 
Swales e Feak, 2005), gerando questões éticas sobre os conceitos de certo e 
errado e de práticas aceitáveis e inaceitáveis (Park, 2003). Nos Estados Unidos 
da América, o problema tem sido alvo de muita investigação já há alguns anos; 
outros países, como o Reino Unido e a Austrália, embora sem a mesma tradição 
na matéria, também já se têm debruçado sobre o assunto. Em Portugal, o 
problema ainda não mereceu grande mobilização da comunidade académica, 
embora a existência do plágio seja empiricamente verificável, como referem 
tantos docentes no seu dia-a-dia escolar. 
 De acordo com Swales e Feak (2005, p.126), o plágio em contexto escolar 
pode assumir diferentes formas, como, por exemplo: 
• Copiar um parágrafo, tal qual se apresenta no texto-fonte, sem fazer 
qualquer referência ao seu autor; 
• Transcrever um parágrafo com pequenas alterações, utilizando sinónimos 
ou variando um ou outro verbo ou adjectivo; 
• Fazer copy-paste de um parágrafo, mas deixando intencionalmente uma 
ou outra frase ou colocando-as numa ordem diferente daquela 
apresentada no texto original;  
• Compor um parágrafo a partir de cópia de frases de diferentes textos-
-fonte, complementando com algumas palavras próprias. 
         
O estudante ainda pode ir mais longe: pode fazer a cópia integral de um 
texto conseguido por via impressa ou electrónica, pode entregar um trabalho feito 
por um colega ou pode comprá-lo numa empresa de trabalhos prontos.  
Em todos esses cenários, evidencia-se um ponto comum: a desonestidade 
acidental ou deliberada, que, por um lado, é um impedimento para a verdadeira 
aprendizagem e, por outro, é um factor condicionante de injustiça para com 
aqueles que, com dificuldades ou não, procuram fazer os seus trabalhos 
utilizando as suas próprias ideias, a partir de uma construção textual própria, 
                                                 
5
 A questão do plágio tem de ser vista também sob o ponto de vista do background cultural. Segundo Leask 
(2006), os alunos asiáticos têm enormes dificuldades de compreensão das “regras do jogo” da Academia 
ocidental porque, na sua óptica cultural, o plágio é uma prática absolutamente admissível. 
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respeitando e citando devidamente as fontes utilizadas. Page, Carey e Weiner 
(2006) ilustram bem a dimensão do problema: “Plagiarism not only devalues the 
degrees of those students who have worked long and hard to gain a good result, 
but allows plagiarists who get away with it to enter the workplace with counterfeit 
degrees.” (p.38).  
Assim, um problema que se inicia em espaço escolar pode transcender 
para o universo laboral, levando a consequências imprevisíveis. 
 
 
7.1. Plágio: possíveis causas  
 
Parece haver duas grandes causas para o plágio em contexto académico, 
e ambas têm por base a intenção com que o plágio é cometido. Assim sendo, o 
plágio pode ter uma causa “não intencional” ou, então, “intencional” (Park, 2003). 
 A primeira grande causa prende-se com o desconhecimento dos alunos no 
que respeita às regras da escrita académica. Recém-chegados do Ensino 
Secundário, onde trabalharam uma escrita tão diferente daquela que agora lhes é 
exigida, é muito improvável que passem de imediato a dominar as regras dessa 
nova forma de escrita. Em primeiro lugar, falta-lhes o entendimento claro da 
diferença entre o que é “conhecimento comum” e “conhecimento fruto da autoria 
de outrem”; em segundo, desconhecem as regras e normas pré-estabelecidas 
para referir adequadamente as fontes de informação e, em terceiro, têm 
dificuldades ao nível da construção textual própria da escrita académica, que, 
como vimos, além de exigir o domínio da expressão do conhecimento, também 
requer o reprocessamento e transformação desse mesmo conhecimento. Assim, 
mesmo cheios de boas intenções, esses alunos muito provavelmente cometerão 
plágio de modo não intencional. 
A outra grande causa prende-se com a questão dos valores. Se para os 
alunos não lhes causa mal-estar enganar deliberadamente o professor, através 
do copy-paste infindável de fontes electrónicas, através de cópias de texto 
impresso ou mesmo de trabalhos de colegas, podemos dizer que os alunos 
cometerão plágio intencional, embora, muitas vezes, não tenham a real dimensão 
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de que o seu acto é um “crime” de natureza intelectual, porque, muito 
provavelmente, nunca foram alertados convenientemente para a questão. Ao 
contrário, poderão até ter sido contemplados com boas notas, pois, a bem da 
verdade, no seu contexto estudantil, certos professores, ou por falta de 
consciência ou por falta de escrúpulos, poderão ter relacionado quantidade com 
qualidade6, dando a falsa ideia de que quanto mais copy-paste for apresentado, 
mais trabalho terá sido realizado. A falta de tempo real, ou a má gestão do tempo, 
talvez ainda sejam factores a ter em conta.  
Também a colaborar para o encorajamento ao plágio, é importante referir a 
quota-parte da Internet. É sabido que o plágio não é um fenómeno recente, mas 
como afirmam Comas e Sureda (2007), “el problema acaso sea el mismo, pero 
las circunstancias, la prevalencia y sobre todo sus repercusiones y profundidad 
son nuevas y parecen más peligrosas de lo que fueran en el pasado.” (p. 2). 
Propiciando facilidade de busca e possibilidade quase infinita de informação, a 
Internet é um factor de peso a considerar (Park, 2003; Comas e Sureda, 2007). 
 
 
7. 2. Plágio e Internet: um capítulo à parte 
 
São hoje inquestionáveis os benefícios que a Internet traz às pessoas em 
geral: a rapidez na busca de informação, a informação sobre qualquer assunto e 
a comodidade na compra e na venda de serviços de variada natureza são 
facilidades que tornam a Internet responsável por uma grande revolução fora e 
dentro da casa do cidadão comum. Se, por um lado, os benefícios são 
inquestionáveis, por outro, há inconvenientes também incontestáveis: o perigo da 
informação veiculada em certos sites, chats e blogs é um deles, outro será, 
seguramente, o convite ao plágio em contexto escolar. Para os estudantes, a 
informação chega com a velocidade de um click, umas mais fiáveis, outras nem 
tanto, mas nem sempre os estudantes têm plena noção disso. Vão, por exemplo, 
ao Google e, em instantes, têm à sua frente centenas e centenas de sites sobre o 
tema pretendido à sua disposição. Para os alunos do Ensino Superior, por 
                                                 
6
 A observação no terreno tem demonstrado que muitos alunos chegam ao Ensino Superior com esse 
entendimento. 
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exemplo, o Scholar Google e a B-On (Biblioteca do Conhecimento online) são 
alternativas muito fiáveis e interessantes, principalmente se os estudantes 
dominarem a língua inglesa. 
A Internet informa e alicia. Nos Estados Unidos da América, por exemplo, 
a existência de sites para venda de trabalhos prontos, escritos em bom inglês ou 
no inglês do nível do estudante que o pretende comprar (Erkaya, 2006) é hoje 
uma realidade incómoda e desconfortável, como também o é noutros países que 
já se sensibilizaram para o problema, como o Reino Unido, a Austrália e o Brasil.  
Em Portugal também, de forma ainda discreta, já podemos verificar o 
fenómeno. Hoje podemos ter acesso a “trabalhos sob encomenda” com 
“resultados garantidos” na Internet e, se o cliente entender que é necessário, 
poderá solicitar também o suporte visual em apresentação do tipo Powerpoint. 
Diante deste quadro, parece-nos urgente a busca de soluções para o problema. 
A detecção manual do plágio é hoje uma prática pouco viável, já que 
requer múltiplas leituras e muita habilidade para detectar diferenças de estilo, 
terminologia não familiar e reconhecimento da cópia fiel de um texto (Niezgoda e 
Way, 2006). Uma outra possibilidade rudimentar e pouco rigorosa é a introdução 
de parágrafos ou frases soltas de trabalhos produzidos pelos alunos em motores 
de busca da Internet, com a finalidade de encontrar trabalhos a que o aluno tenha 
eventualmente plagiado (Comas e Sureda, 2007). A necessidade de meios mais 
rápidos levou ao desenvolvimento de softwares, inicialmente nos Estados Unidos 
da América, e actualmente também em alguns outros países. 
Uma vez cientes da prática do plágio em contexto académico, uma 
solução apontada por muitas universidades é a exigência de entrega de trabalhos 
escolares por via electrónica, com vista à detecção de plágio através de scanning 
feito a partir de softwares especialmente desenvolvidos para o efeito (Winter, 
2006). Hoje em dia, podemos contar com muitos softwares anti-plágio, alguns 
muito conhecidos, tais como, por exemplo, o Turnitin, o EVE 2, o MYDROPBOX, 
o WCopyfind, o Compilatio ou o YAP. Tais softwares, conforme enfatizam 
Niezgoda e Way (2006, p.52) “can measure the degree of plagiarism, and 
automatically provide written documentation of cheating in much less time.” 
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Contudo, é preciso ter em conta que o mesmo software que pode ser 
utilizado pelo professor também poderá ser utilizado pelo aluno, e isto significa 
dizer que dificilmente o plágio será totalmente eliminado, conforme também 
referem Niezgoda e Way (2006, p.53): “Any software tool that is available for use 
by instructors can also be used by students, with the concern being that students 
may try to defeat automated plagiarism detection by using such a program while 
writing their papers.” Portanto, os softwares anti-plágio são, sem dúvida, uma 
mais-valia, mas não chegam a ser uma solução plena para o problema. 
 
 
7.3. Plágio e os Códigos de Ética 
 
  Além dos softwares anti-plágio, a partir da década de 90 um outro recurso 
inibidor do plágio foi desenvolvido: o assim chamado “Código de Ética” (Honor 
Code). Estudos realizados em universidades americanas demonstraram que a 
prática do plágio e do “copianço” não eram considerados comportamentos 
recrimináveis pelos alunos (Wilson, 1999). Foi a partir desta constatação que 
surgiu a ideia de consciencializar e responsabilizar os alunos em contexto 
académico pelos seus actos de apropriação da escrita de outrem. Deste modo, 
foram sendo introduzidos nas universidades os “Códigos de Ética”, cujo objectivo 
era (e ainda é) reduzir a fraude académica. 
 Através da assinatura de um documento para cada disciplina ou através de 
uma cerimónia pública no início do ano lectivo e/ou imediatamente antes dos 
exames, o aluno compromete-se com o Código de Ética, prometendo 
honestidade intelectual e respeito pela autoria do trabalho de outrem. O Código 
de Ética é, portanto, um instrumento que tem um duplo objectivo: deve funcionar 
como um elemento inibidor do plágio em trabalhos de natureza científica e, 
também, como elemento desencorajador do “copianço” ou do recurso a cábulas 
em exames. 
 No caso do não cumprimento do Código (Harvey, 1998, p.30), as punições 
previstas podem ir desde a imposição de seminários educativos, perdão 
provisório mediante a mudança de atitude do aluno infractor (probation period), 
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suspensão por um ano ou até suspensão definitiva, além do registo da infracção 
no “Boletim do Aluno” e a menção do facto nas Cartas de Recomendação 
emitidas pelo estabelecimento de ensino frequentado pelo aluno. Segundo alguns 
estudos realizados para verificar o alcance dessas medidas, os resultados 
indicam que parece haver maior honestidade intelectual, principalmente quando 
os alunos são chamados a participar no processo de elaboração do Código de 
Ética (Park, 2003). 
Uma vez que para desencorajar o plágio intencional já é possível fazer uso 
de algumas “ferramentas”, também seria conveniente fazer uso de outras 
medidas para desencorajar o plágio não intencional. Melhor compreender as 
reais dificuldades dos alunos talvez seja o primeiro passo na luta contra o plágio. 
Considerando que a leitura-para-a-escrita é uma solicitação muito comum no 
contexto escolar do Ensino Superior e, portanto, poderá ser uma porta para o 
plágio, parece-nos importante conhecer melhor os mecanismos envolvidos na 
sua realização, bem como a sua “materialização” através das actividades de 
resumo e de síntese a partir de várias fontes. 
 
 
8. “Reading-to-Write”, resumo e síntese a partir de várias fontes 
 
 Ler-para-escrever é uma actividade complexa que activa os processos de  
compreensão e produção (Flower,1989a; Spivey e King, 1989, Spivey, 1991, 
Spivey, 1997). Trata-se, portanto, de uma tarefa híbrida, como referem Bracewell, 
Frederiksen e Frederiksen (1982, p.55): 
   
Between the extremes of the dimensions, where information 
constraints are at an intermediate level, lies a range of tasks which we 
label hybrid tasks. These tasks have characteristics of both discourse 
production and discourse comprehension. 
 
Assim, não basta compreender a informação, é também necessário 
seleccioná-la e escrevê-la num formato que poderá ser diferente daquele (s) 
apresentado (s) nos textos-fonte. 
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 Nesta perspectiva, é possível dizer que o resumo de um único texto e a 
síntese da informação escrita sobre um tema a partir de várias fontes são tarefas 
híbridas de eleição do ler-para-escever, na medida em que pressupõem 
necessária e simultaneamente a compreensão para a produção textual. 
 O interesse na investigação sobre este domínio é relativamente recente, 
talvez justamente devido à sua natureza híbrida. Foi nos finais da década de 70 e 
início da década de 80 que os estudos sobre o resumo ganharam expressão a 
partir dos trabalhos de Kintsch e Van Dijk (1978) sobre a noção de texto, de que 
falaremos mais adiante, no ponto 10 deste capítulo, e da proposta de um modelo 
de procedimentos para a elaboração de resumos, elaborada por Brown e Day 
(1983, cit. por Giasson, 1993), que será abordada no ponto 8.1. Só a partir dos 
finais da década de 80 é que o interesse no estudo sobre a síntese a partir de 
várias fontes começou a ganhar forma, principalmente a partir dos estudos 
realizados pelo grupo de investigadores da Universidade de Carnegie Mellon, nos 
EUA. 
 Para Linda Flower, bem como para todo o grupo de investigadores da 
Universidade de Carnegie Mellon, “reading-to-write” é um conceito que deve ser 
entendido no seu sentido amplo, ou seja, “ the process of a person who reads a 
relevant book, an article, a letter, knowing he or she needs to write.” (1989a, p. 9). 
Para Nancy Spivey, investigadora convidada a colaborar com o referido grupo e 
cuja contribuição nesse campo também se reveste de grande importância, 
“discourse synthesis” foi a expressão encontrada para designar a actividade de 
escrita, nomeadamente a partir da leitura de vários textos-fonte, que se tornou 
muito divulgada nos meios académicos. Nancy Spivey define-a do seguinte 
modo: 
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            Discouse synthesis is the term I use for the process in which writers 
  are engaged when they read multiple texts and produce their own related 
  texts. (1997, p.147). 
 
 A autora faz questão de salientar que limita o termo discourse synthesis à 
situação específica em que o indivíduo escreve a partir da leitura de vários textos-
-fonte com o fim pré-estabelecido de produzir um texto a partir dessa leitura 
porque, se assim não fosse, justifica a autora, discourse synthesis e writing, ou 
seja, síntese do discurso e escrita, poderiam ser entendidos como termos 
equivalentes. 
 Outros autores têm utilizado simplesmente a designação “writing-from-
-sources” ou até “reproductive writing”, como faz E. Jacobs, por exemplo (2003), 
referindo que o termo “reproductive” pode ser entendido de dois modos ou 
“variantes”: 
 
Reproductive writing is a specific type of text production with two 
basic variants. In the first variant, the entire text production process is 
focused on reproducing already known texts, such as in the production of 
summaries and abstracts. The second variant is a necessary or possible 
component of complex text production, a prototypical example that can be 
found in the writing of scientific texts, which conventionally requires a writer 
to work through and integrate the relevant literature. From this perspective, 
scientific texts are the result of interaction between receptive, reproductive 
and productive process. (p.904). 
 
 Desta afirmação podemos concluir que o termo “reproductive” pode ser 
compreendido no seu sentido primeiro de reprodução, mas também poderá 
englobar a dimensão retórica da escrita, o que, no nosso entender, não será 
adequado, já que, para nós, “reproductive” está directamente relacionado ao 
conceito de knowledge telling em oposição a knowledge transforming, do modelo 
de escrita de Bereiter e Scardamalia (1987). Assim, no nosso estudo contemplou-
se a expressão “síntese a partir de várias fontes”, doravante também designada 
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por SVF, por se considerar que é a que melhor se adequa à natureza da tarefa 
em Língua Portuguesa. 
 
 
8.1. Resumo e síntese a partir de várias fontes: alguns pontos de 
convergência 
 
 Para melhor definir e contextualizar a síntese a partir de várias fontes, 
objecto de interesse central nesta investigação, a sua comparação com o resumo 
parece ser oportuna, porque permite estabelecer semelhanças e diferenças que 
poderão contribuir para clarificar a natureza da tarefa de SVF.    
O resumo e a SVF são actos de escrita similares em alguns aspectos, mas 
diferem noutros na medida em que a SVF é uma tarefa mais complexa. O resumo 
pode ser definido como a “contracção de um texto, mantendo a ordem de 
sequência das suas ideias e o sistema de enunciação, reformulando o discurso e 
salvaguardando uma rigorosa objectividade” (Soares, 2001, p.11). O resumo 
pressupõe a leitura para a busca de informação, e, portanto, não se adequa ao 
texto literário. Além disso, não permite a intromissão do seu autor no conteúdo do 
texto original, embora possa utilizar o vocabulário de base do mesmo, evitando, 
contudo, o que Giquel classifica como “pedir emprestado ao enunciado bocados 
de frase do autor” (1990, p.14). O resumo pressupõe, também, como é evidente, 
competências ao nível da escrita, seja ao nível da estrutura de superfície do 
texto, ou da sua estrutura profunda.  
 Segundo o modelo largamente utilizado de Brown e Day (1983, cit. por 
Giasson, 1993), adaptado de Kintsch e Van Dijk (1978), um resumo deve ser 
elaborado tendo em vista os seguintes procedimentos: eliminação de informação 
secundária, eliminação de informação redundante, substituição de uma lista de 
elementos por um termo englobante, substituição de uma lista de acções por um 
termo englobante e recurso à macrosselecção e invenção, isto é, escolha da 
frase que contenha a ideia principal ou produção de uma frase caso ela não 
exista. 
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Os estudos de Brown e Day realizados com alunos de 5.º, 7.º, 10.º anos e 
adultos mostraram que a eliminação de informação secundária ou redundante é 
uma estratégia bem conseguida até mesmo por alunos mais novos (5.º ano), que 
a realizam através do “copy-delete”. Já a substituição é pouco utilizada por esses 
alunos, sendo mais praticada pelos estudantes de 7.º e de 10.º anos e do Ensino 
Superior. A selecção processa-se gradualmente à medida que os alunos vão 
ficando mais velhos e a regra da macrosselecção/invenção é considerada a mais 
difícil, mesmo para alunos adultos, porque implica a superordenação de vários 
itens num apenas e/ou criação de uma macroproposição que se sobreponha às 
várias proposições presentes no texto. 
 Assim, resumir é mais do que recontar, pois exige o domínio de várias 
competências específicas. No que respeita à selecção da informação e à sua 
hierarquização dentro do texto, podemos ainda dizer que dependerão 
essencialmente do grau de importância conferida pelo autor do resumo às 
diferentes informações contidas no texto original. Os conceitos de relevância 
textual e contextual estabelecidos por Van Dijk (1979) aplicam-se aqui. Segundo 
o autor, se o leitor for capaz de efectivamente seleccionar as ideias principais 
contidas num texto, ele conferirá ao mesmo uma relevância textual; se, por outro 
lado, atribuir maior relevância a certos aspectos simplesmente porque para o seu 
mundo pessoal são importantes, já que abordam aspectos do seu particular 
interesse, aí estará a conferir ao texto uma relevância contextual. Sendo assim, a 
selecção das ideias principais para a realização de um resumo deve pautar-se 
pela selecção da informação tendo em vista a relevância textual, pois esta 
garante o rigor na escolha da totalidade das informações fundamentais contidas 
no texto original. 
 Para a selecção das ideias principais ainda entram em jogo outros factores 
considerados de interesse: o sublinhado e os apontamentos, estes também 
designados por tomada de notas. A primeira estratégia poderá ser 
particularmente útil se forem observadas algumas condições, como procurar 
sublinhar a proposição que define o objecto em questão, sublinhar os eventuais 
objectos comparados e os termos de comparação, sublinhar os conceitos que 
relacionam causa/efeito, fazer uso de meios gráficos quando a relação entre 
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ideias pressupõe algumas linhas de distância, pontos de interrogação quando em 
dúvida sobre determinada informação que o texto contém, ou ainda outros 
recursos que chamem a atenção, como os parênteses rectos para os possíveis 
lembretes ou comentários pessoais (Serafini, 1991). 
 Quanto à tomada de notas, pode ser assim definida: 
   
[…] la PDN [prise de notes] peut être entendue comme l’activité 
cognitive réalisée par les noteurs pour stocker par écrit des informations 
lues ou entendues qu’ils jugent importantes et pertinentes.  (Piolat, 2001, 
p.7). 
  
A tomada de notas exige compreensão, selecção e produção escrita da 
informação seleccionada. Além disso, é preciso ter em conta que é feita 
normalmente sob pressão de tempo, seja a partir do oral, seja a partir do escrito, 
uma vez que, conforme referem Piolat, Olive e Kellogg (2005, p. 297), “they 
cannot delay or slow their writing time too much in order to still be able to maintain 
in working memory the intermediate representations that result from 
comprehension.” Partilhando da posição de Carvalho, Silva e Pimenta (2007), 
podemos dizer que a tomada de notas é uma actividade complexa, que permite 
verificar como o aluno “apreendeu” o conhecimento, constituindo-se em si mesma 
também como um primeiro passo para a construção desse conhecimento. Hoje 
acredita-se que quanto mais a informação é tratada, melhor será a sua 
compreensão, e diversos estudos têm demonstrado a sua eficácia, seja a partir 
da produção oral ou escrita. 
Considerando a tomada de notas a partir do texto escrito, que é o aspecto 
que mais directamente nos interessa neste estudo, podemos dizer que é uma 
actividade que deve envolver operações cognitivas que levem à selecção do 
essencial de um texto a partir da visão de conjunto e não a partir da transcrição 
pura e simples da porção de texto seleccionada (Piolat, 2001; Boch, 2000; 
Chevalier, 1994). Chevalier (1994) refere que é preciso saber fazer uma “leitura 
aprofundada” para a apreensão do conjunto de ideias de um texto. Para que isso 
se realize, sugere oito etapas que nomeia de “itinerário” para a compreensão, que 
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levará à tomada de notas e a um melhor desempenho ao nível da leitura através 
da instrução explícita:  
 
1.º Obtenção de uma visão geral a partir dos títulos, subtítulos, numeração, 
ilustrações e destaques tipográficos; 
 
2.º Filtragem da informação através de questionamento do tipo: quem?, o 
quê?, quando?, como?, onde?, porquê?, provas?, consequências?, soluções?; 
 
3.º Leitura para apreensão de conteúdo sem se deter em palavras 
desconhecidas ou pontos obscuros; 
 
4.º Distinção das grandes partes através dos diferentes parágrafos; 
 
5.º Detecção de palavras-chave, aqui definidas como “super palavras”, que 
desencadeiam o reconhecimento de uma série de informações; 
 
6.º Detecção dos conectores de articulação pela sua posição nos 
parágrafos ou frases e indicação das relações entre os elementos do texto; 
 
7.º Reformulação do texto (mental; com palavras próprias); 
 
8.º Retoma das questões da segunda etapa (quem? o quê? quando? 
como?, onde?, porquê?, provas?, consequências?, soluções?) para resolução de 
dúvidas pendentes. 
 
O tipo de notas ficará condicionado ao contexto específico da sua 
realização. Assim, poderão ser feitas de variadas maneiras, como, por exemplo, 
sob a forma de apontamentos estruturados, com títulos para identificação das 
ideias principais e subtítulos para ideias complementares, ou sob a forma de 
esquemas e/ou de resumos, sendo a cópia integral reservada apenas para o 
caso de alguma citação, definição ou fórmula presente no texto.  
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 De tudo o que foi visto, podemos dizer que o resumo exige o domínio de 
competências que são igualmente exigidas aquando da elaboração de uma 
síntese a partir de várias fontes, constituindo, assim, pontos de convergência 
entre ambos. Todavia, o resumo pressupõe a manutenção da ordem das ideias 
principais do texto original (o que é em si mesmo um elemento facilitador, porque 
a sua estrutura organizacional fica salvaguardada), o mesmo não acontecendo 
com a síntese a partir de várias fontes, que exige, como veremos a seguir, 
recombinação e reordenamento geral da informação, o que torna a tarefa mais 
complexa. Além disso, a SVF poderá também activar a dimensão retórica da 
escrita, dependendo da situação de comunicação pretendida.  
 
 
8.2. A síntese a partir de várias fontes 
    
When synthesing, however, students are required to 
create their own macroproposition, or rather, 
“superproposition”, from different - sometimes even 
contradictory - macropropositions of several sources texts, 
and to organize these in a previously non-existent 
conceptual structure. 
                         Segev-Miller, 2004, p.6  
 
 Conforme já foi referido, a elaboração de uma síntese a partir de várias 
fontes tem alguns pontos semelhantes à elaboração do resumo, quais sejam, a 
eliminação de informações supérfluas ou redundantes, a possibilidade de 
substituição de uma lista de elementos ou acções por um termo englobante e a 
busca e/ou construção de uma frase que contenha a ideia principal em questão. 
Contudo, não pode recorrer à ordem sequencial da informação de um único texto-
-fonte porque, devido à natureza da tarefa, na SVF é necessário construir uma 
sequência lógica a partir de vários textos, criando, por assim dizer, uma 
macroproposição das várias proposições presentes em cada texto-fonte, que 
resultará numa sequência inédita, a qual poderá ou não obedecer à estrutura 
organizacional dos mesmos. 
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 Partilhando da posição de que a estrutura dos textos está centrada em 
duas grandes categorias, ou seja, os textos que “contam uma história ou um 
acontecimento” e aqueles que “apresentam e explicam um conceito, um 
princípio”, sendo estes últimos denominados “expository texts” na literatura anglo-
-saxónica (Giasson, 1993, p.37), podemos melhor perceber a classificação de 
Meyer (1985), utilizada por muitos investigadores, sobre esse tipo de textos, 
tendo, no entanto, o cuidado de tornar preciso o significado que o termo 
“expository” tem em língua inglesa: 
 
Expository has become a rather generic label for informational and 
persuasive discourse that sets forth, explains, and presents a topic through 
such means as definition, comparison, and causal analysis. (Spivey, 1997, 
p.72). 
 
 Em Língua Portuguesa poderemos traduzir “expository texts” por “textos 
informativo-expositivos” quando a dimensão retórica da escrita não se faz 
presente, expressão, aliás, utilizada nos antigos Programas e no novo Programa 
de Língua Portuguesa do nosso país. Para Meyer (1985), a estrutura 
organizacional desse tipo de textos pode apresentar-se sob a forma de 
enumeração (ou “colecção”) de proposições a partir de um ponto comum; 
descrição; comparação; causa/efeito ou problema/solução. A enumeração (ou 
“colecção”) apresenta, a partir de um só ponto de ligação, uma relação de 
elementos ligados a si, como por exemplo, um tema ligado a vários sub-temas 
intrinsecamente relacionados com o ponto comum ou tema central; a descrição 
procura caracterizar e especificar atributos sobre o(s) ser(es) animado(s) ou 
inanimado(s) em questão; a comparação se ocupa das semelhanças/diferenças 
entre seres animados, inanimados e acontecimentos; a estrutura causa/efeito 
centraliza-se basicamente na relação entre as ideias em função dos dois pólos, e 
a estrutura problema/solução procura, além da relação causa/efeito, uma reflexão 
para o problema e busca de uma resposta para o mesmo. 
  Assim, partindo de cada uma dessas estruturas, ou mesmo de estruturas 
combinadas, o que é muito comum, uma síntese a partir de várias fontes poderá 
resultar numa estrutura nova, como por exemplo, dois textos apresentados 
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basicamente sob a forma de enumeração de proposições poderá dar lugar a um 
terceiro texto com estrutura organizacional sob a forma de comparação. 
Numa síntese a partir de várias fontes não basta escolher as informações 
a serem utilizadas, é necessário reordenar e estruturar o conteúdo. Isto envolve, 
por um lado, a compreensão da informação e da representação mental da tarefa 
e, por outro, actos de composição que poderão, ou não, gerar um problema 
retórico como já foi referido anteriormente, dependendo do objectivo da escrita e 
da especificidade do destinatário. O texto resultante da SVF será, deste modo, o 
produto da interacção de um processo que apresenta três dimensões, como 
afirmam Spivey e King (1989, p.5): 
 
They [the students] select content from the composite offered by 
the sources, content that varies in its intertextual importance because 
some may be available only in one source and some may be repeated 
across texts. They organize the content, often having to supply a new 
organizational structure. And they connect it by providing links among 
related ideas that may have been drawn from multiple sources.  
 
Sendo assim, a selecção, organização e conexão da informação podem 
ser consideradas dimensões intrinsecamente relacionadas: a selecção permite a 
busca intertextual das informações consideradas relevantes para a construção do 
novo texto, a organização leva à escolha do melhor ordenamento estrututural 
para esse texto, e a conexão faz a ligação entre as ideias dos textos-fonte, a 
partir dos conhecimentos prévios do sujeito que escreve ao nível do assunto, do 
conhecimento do mundo e dos conhecimentos linguísticos que traz consigo. 
 
 
9. Os estudos sobre a síntese a partir de várias fontes 
 
 Serão aqui abordados os estudos do grupo da Universidade de Carnegie 
Mellon desenvolvidos no final da década de 80, bem como estudos mais recentes 
sobre a síntese escrita a partir de várias fontes sob várias perspectivas, e ainda 
os estudos realizados por Nancy Spivey, que serão particularmente importantes 
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para este trabalho de investigação, na medida em que serão utilizados certos 
parâmetros estudados por Nancy Spivey nos estudos que desenvolveu sobre 
SVF.  
 
 
9.1. A contribuição pioneira do grupo da Universidade de Carnegie Mellon 
 
Com a determinação de construir uma teoria de leitura-para-a-escrita 
centrada numa visão construtivista, que entende a escrita como um “processo 
social e cognitivo”, Linda Flower (1989a) e o grupo de investigadores da 
Universidade de Carnegie Mellon desenvolveram um projecto de investigação 
que culminou com a realização de onze “Reading-to-Write Technical Reports”, 
conforme já foi mencionado neste trabalho, publicados a partir do final da década 
de 80. Nancy Spivey, embora não pertencendo directamente ao grupo, por suas 
contribuições também pioneiras nesta área, deu importante apoio ao nível da 
interpretação dos dados, conforme refere Linda Flower (1989a).  
De acordo com Flower, a primeira fase do projecto começou na própria 
sala de aula, através da solicitação aos seus alunos, estudantes do Ensino 
Superior, para que lessem diversos textos que, embora apresentassem opiniões 
diferentes, incidiam sobre um mesmo tema: a “revisão textual”. Depois da leitura, 
os alunos deveriam produzir um texto a partir da interpretação e síntese das 
ideias mais relevantes. Todo o processo deveria ser acompanhado por uma auto-
-observação dos próprios alunos através do registo em voz alta, ou também 
denominados “protocolos verbais”. Esse estudo resultou num Reading-to-Write 
Report, “The Role of Task Representation in Reading-to-Write”, onde Linda 
Flower (1990) aborda a importância da representação da tarefa pelos alunos para 
os objectivos e estratégias que venham a traçar. A representação da tarefa é 
entendida como um processo que se constrói a partir das experiências pessoais e 
da compreensão da tarefa proposta. Deste modo, afirma a autora, a sua 
interpretação poderá não ser a mesma do professor, o que poderá resultar no 
insucesso do aluno, a não ser que a escola promova o “conhecimento 
estratégico” para que tal não ocorra. 
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A partir dessa primeira fase exploratória, a segunda fase do projecto 
ganhou forma, conforme afirma Linda Flower (1989a) no Reading-to-Write 
“Studying Cognition in Context: Introduction to the Study”, onde a investigadora 
faz uma abordagem do projecto como um todo. Nessa segunda fase, a partir de 
uma abordagem explícita aos alunos sobre orientações para auto-análise do 
processo de escrita e noções sobre protocolos verbais, os estudos seguintes 
foram realizados com um total de 72 alunos de primeiro ano do Ensino Superior. 
Esses estudantes realizaram uma tarefa de leitura-para-a-escrita a partir de 
diversos textos-fonte com informações contraditórias entre si, mas que tinham um 
tema central comum: a “gestão do tempo”. 
 O estudo não tinha como objectivo avaliar a habilidade escrita dos alunos, 
conforme esclarece Linda Flower (1989a, p.27): 
 
The rethorical   situation we wanted to understand was not that of a 
placement or skills test, but of an open-ended writing assignment where 
the whole network of academic assignment is in the air […] 
 
O estudo teve como grande objectivo compreender os processos 
cognitivos relacionados com a leitura-para-a-escrita dos alunos em contexto 
académico, e contou com entrevistas e auto-análise dos alunos, protocolos 
verbais durante todo o processo de escrita e com comparações dos alunos e 
professores sobre os materiais escritos pelos alunos. 
A investigação resultou num estudo que contou com a participação de 
diversos investigadores, os quais analisaram a tarefa de leitura-para-a-escrita sob 
diferentes perspectivas, sendo cada um desses investigadores, conforme salienta 
Linda Flower, “not only responsibe to his or her own data and special perspective 
but responsible to the discoveries of everyone else” (1989a, p.12). Tratou-se, 
portanto, de um amplo estudo, que resultou em mais oito Reading-to-Write 
Technical Reports, que abordaremos sucintamente a seguir:  
 No Reading-to-Write Technical Report 3, “Promises of Coherence, Weak 
Content and Strong Organization: an Analysis of the Students’ Texts”, conduzido 
por Margaret J. Kantz (1989), a autora estuda a relação coerência e 
transformação do conhecimento, concluindo que um texto coerente pode 
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apresentar um conteúdo substancialmente insatisfatório sob o ponto de vista da 
transformação do conhecimento, além de que, refere a autora, por vezes alunos e 
professores acabam por confundir os dois conceitos. No Reading-to-Write 
Technical Report 4, “Students’ Self-Analyses and Judges’ Perceptions: Where do 
they Agree?”, John Ackerman (1989a) examina a relação existente entre a 
percepção que os alunos têm da tarefa e as expectativas do professor, 
concluindo que a tarefa de escrita escolar se pauta pela negociação entre as 
expectativas do professor e a representação dessa mesma tarefa pelos alunos. 
 Victoria Stein (1989a), no Reading-to-Write Technical Report 5, “Exploring 
the Cognition of Reading-to-Write”, analisa a importância da relação entre 
compreensão, planificação e estruturação de textos em tarefas de leitura-a-para-
a-escrita, e o sucesso ou insucesso na tarefa. Também de Victoria Stein (1989b) 
é o Reading-to-WriteTechnical Report 6, “Elaboration: Using What you Know”, 
que trata da importância do conhecimento prévio (prior knowledge) para 
estruturação e planeamento da escrita a partir da leitura. A autora conclui que a 
combinação da informação contida nos textos-fonte com os conhecimentos que o 
indivíduo já traz consigo resulta num processo cognitivo de “elaboração”, que se 
forma durante a leitura e “aflora” no decorrer da escrita. 
 No Reading-to-Write Technical Report 7, “The Effects of Prompts upon 
Revision: a Glimpse of the Gap between Planning and Performance”, Wayne C. 
Peck (1989) analisa protocolos em voz alta e o trabalho de revisão de alunos, aos 
quais foram solicitadas diferentes representações da tarefa sobre um mesmo 
tema. O autor conclui que aqueles que foram instruídos para fazer a sua 
“interpretação” apresentaram um maior trabalho de revisão comparativamente 
àqueles que apenas deveriam reproduzir o conhecimento. 
 John Ackerman (1989b) aborda, no Reading-to-WriteTechnical Report 8, 
“Translating Context into Action”, a questão das estratégias de leitura adquiridas 
anteriormente ao ingresso no Ensino Superior como factor de relevância para a 
compreensão da leitura-para-a-escrita quando o estudante ingressa nesse nível 
de ensino, e Katheleen Mc Cormick (1989) sublinha a grande importância dada 
pelos alunos a factores como objectividade e procura de conclusões, bem como o 
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receio de escrever sobre questões controversas, no  Reading-to-Write Technical 
Report 9, “The Cultural Imperatives Underlying Cognitive Acts. 
 Em “Negociating Academic Discourse”, que corresponde ao Reading-to-
-Write Technical Report 10, Linda Flower (1989b) focaliza a sua atenção no 
estudante que transita para o Ensino Superior e se vê confrontado com a 
necessidade de conciliar as competências de compreensão e reprodução do 
texto com a sua construção baseada em objectivos, bem como no contexto de 
aplicação e na situação retórica, um processo que é basicamente social e 
cognitivo e que, dada a sua complexidade, traz dificuldades para o estudante que 
precisa dar respostas às exigências específicas da escrita em contexto 
académico. 
 No último Reading-to-WriteTechnical Report, “Expanding the Repertoire: 
An Anthology of Practical Approaches for the Teaching of Writing”, Katheleen Mc 
Cormick et al. (1989) sugerem que os alunos devem examinar os seus próprios 
processos de leitura e de escrita para se tornarem mais conscientes das 
implicações cognitivas e culturais  que deles possam resultar na sua actividade 
de leitura-para-a escrita.  
Na sua totalidade, os estudos desenvolvidos pelo grupo da Universidade 
de Carnegie Mellon apresentaram uma abordagem que, contemplando 
multifacetadas perspectivas, tiveram por base uma leitura-para-a-escrita para a 
transformação do conhecimento, na medida em que a percepção e representação 
da tarefa pelo aluno, a sua compreensão, estruturação e planificação do texto 
tendo em vista a interpretação da tarefa em oposição à sua reprodução, e a 
necessidade de posicionamento do aluno relativamente a questões polémicas, 
foram o alvo de análise. 
A investigação revelou grandes diferenças de percepção sobre o que seja 
leitura-para-a-escrita em contexto académico, bem como diferenças de objectivo 
dependendo da representação da tarefa. O estudo concluiu, também, que o bom 
desempenho relativo à leitura-para-a-escrita está intrinsecamente relacionado 
com o conhecimento estratégico dos objectivos e estratégias próprios do discurso 
académico. 
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9. 2. Outros estudos 
 
 Embora não sendo alvo de um grande número de investigações, o estudo 
da leitura-para-a-escrita prosseguiu na década de 90, e chegou aos anos 2000, 
preponderantemente numa linha de investigação que teve como preocupação 
primeira o desenvolvimento da escrita para a transformação do conhecimento.  
Greene (1991), por exemplo, realizou um estudo a partir de seis textos-
-fonte, com alunos graduandos em História, com o intuito de verificar se o tipo de 
tarefa solicitada teria alguma influência no resultado final. Verificou que a escolha 
entre a elaboração de um relatório (report) e um ensaio (problem based essay) 
gerou como consequência diferentes interpretações da tarefa, levando os alunos 
que escreveram o ensaio a gerar mais conteúdo do que os outros.   
 Nash, Schumacher e Carlson (1993), por sua vez, também realizaram um 
estudo com alunos do Ensino Superior para verificar qual o grau de influência que 
a disposição dos conteúdos dos textos-fonte teria sobre a elaboração de uma 
síntese com estrutura organizacional de comparação e concluíram que a simetria 
na ordem de apresentação da informação nos diversos textos-fonte (por exemplo, 
tópicos como o aspecto político, religioso e social ordenados do mesmo modo 
nos diversos textos), embora com conteúdos contrastantes, têm um importante 
papel na qualidade do resultado final. 
 Rouet et al. (1996) realizaram um estudo para verificar se as estratégias de 
argumentação a partir da leitura de seis textos controversos sobre um tema de 
História (o Canal do Panamá) eram diferentes dependendo da área de estudo 
dos alunos participantes que, no caso, eram alunos de História e de Psicologia. 
Não lhes foi permitido fazer anotações e, após a leitura dos textos-fonte, estes 
foram-lhes retirados, sendo-lhes permitido utilizar apenas uma lista dos 
acontecimentos e nomes mais importantes. O estudo evidenciou que a formação 
numa determinada área influencia de modo positivo a maneira como os alunos 
seleccionam e organizam os argumentos de suporte, resultando num 
desempenho superior, se comparado àqueles com formação noutra área de 
conhecimento. 
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 Young e Leinhardt (1998) examinaram o desempenho de alunos do Ensino 
Superior relativamente à tarefa de integração e interpretação de conteúdo a partir 
de quatro textos-fonte. As dificuldades encontradas ao nível da organização da 
informação e da correcta utilização de citações para integração da informação 
numa perspectiva crítica, sugerem os autores, justificam a necessidade de ensino 
explícito para a aquisição da literacia crítica. 
 Wolfe (2000), a partir de seis textos-fonte com posicionamentos diferentes 
sobre uma mesma questão, apresentados com as ideias-chave previamente 
anotadas, estudou o papel das anotações prévias de outrem sobre a leitura dos 
textos pelos alunos, chegando à conclusão de que as mesmas influenciam a 
selecção da informação. 
 Segev-Miller (2004) conduziu um curso durante um ano, com aulas de 90 
minutos, uma vez por semana, onde os sujeitos do estudo, que eram professores 
do Ensino Básico, deveriam fazer uma revisão de literatura, cujo tema era a 
relação entre a leitura e a escrita. A investigadora solicitou a tarefa no início do 
ano lectivo sem qualquer instrução prévia, com a finalidade de estabelecer o 
confronto de resultados após a intervenção didáctica. Aos sujeitos do estudo foi 
então solicitada a elaboração conjunta de critérios de avaliação e a 
documentação de todo o processo de escrita a partir do ensino explícito de 
estratégias para a realização da tarefa. Os resultados do estudo no final do ano, 
verificados a partir da realização da mesma tarefa proposta no inicío do ano 
lectivo, demonstraram que a elaboração conjunta de critérios de avaliação para o 
desempenho relativo à síntese de um tema a partir de várias fontes, o ensino 
explícito para a realização de SVF e o acompanhamento em todas as fases do 
processo podem resultar num desempenho acentuadamente superior. 
 Em Portugal, no âmbito de uma disciplina opcional ministrada a estudantes 
de Engenharia da Universidade do Minho, Carvalho e Pimenta (2005) realizaram 
um estudo com 32 alunos de 3.º e 4.º anos. O trabalho correspondeu a um 
primeiro ciclo de análises, tendo portanto um carácter genérico, mas, ainda 
assim, apresentou resultados bastante reveladores. O estudo foi realizado a partir 
de cinco textos-fonte em língua portuguesa, e um em língua castelhana, todos 
sobre o tema “energias renováveis”. Três textos, de natureza predominantemente 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 84
informativa e de fácil configuração gráfica (tópicos, subtítulos, parágrafos 
separados entre si), apresentavam um grau de dificuldade menor que os outros 
textos, já que estes, além de serem graficamente mais compactos, apresentavam 
maior dificuldade ao nível do conteúdo; dois deles envolviam questões técnicas e 
políticas (um deles em castelhano) e o outro era parte de um artigo científico. Os 
alunos foram solicitados a realizar um texto a partir de um trabalho faseado, que 
consistiu numa ficha de leitura, num plano de texto, no texto-final propriamente 
dito e na edição do texto respeitando as regras de citação e referências. Os 
autores verificaram grande heterogeneidade de procedimentos relativamente às 
fichas de leitura e aos planos de texto, indicando dificuldades na leitura das 
fontes (que se manifestaram na menor articulação ou até rejeição de informações 
dos textos de natureza mais complexa e do texto escrito em castelhano), na 
organização e textualização da informação e também no uso das convenções da 
escrita académica. O estudo revelou que a construção de um trabalho académico 
pode apresentar dificuldades de variada ordem, mesmo a alunos que estão a um 
passo de concluir os seus cursos.  
 Em linhas gerais, é possível dizer que, desenvolvidos de modo 
independente em diversos países e em pequeno número, esses estudos, que 
corrrespondem aos trabalhos mais divulgados sobre a síntese a partir de várias 
fontes, incidiram sobre a representação da tarefa pelo aluno, as decisões 
relativas à disposição dos conteúdos, a influência do conhecimento prévio e do 
tratamento da informação e das anotações de outrem sobre a realização da 
tarefa, evidenciando o posicionamento favorável relativamente ao ensino explícito 
da SVF para um maior sucesso no desempenho da leitura-para-a-escrita com 
vista à transformação do conhecimento.  
 
9. 3. Os estudos de Nancy Spivey 
 
Particularmente interessante é o trabalho de Nancy Spivey (1989, 1991, 
1997) que, numa perspectiva diferente, tornou-se numa referência de base para 
os estudos da SVF numa perspectiva de explicitação do conhecimento. 
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   Já a partir de 1984, e portanto antes de colaborar com o grupo da 
Universidade de Carnegie Mellon no projecto de “Reading-to-Write”, Nancy 
Spivey começou a desenvolver investigação sobre o assunto, que resultaria 
numa série de quatro estudos, todos a incidir sobre a síntese escrita da 
informação a partir de várias fontes, tarefa que ela denominou, como já referimos 
neste trabalho, de “discourse synthesis”. Diferindo de todos os outros trabalhos 
apresentados anteriormente, três dos seus estudos tiveram como objectivo a SVF 
para a explicitação do conhecimento, e apenas o último focalizou a SVF numa 
perspectiva de transformação do conhecimento. 
 No primeiro estudo, 40 estudantes do Ensino Superior tiveram como tarefa 
escrever um trabalho (report writing) que deveria integrar informação de três 
textos-fonte cujo tema central em questão era um animal, o tatu, típico do Texas, 
Estado onde o estudo foi realizado, e considerado mascote na região. Os textos-
-fonte, de natureza informativo-expositiva (expository texts), apresentavam uma 
estrutura organizacional do tipo enumeração ou colecção (collection) estabelecida 
por Meyer (1985) e definida do seguinte modo por Spivey: 
 
[…] a collection is seen as a loose kind of rhetorical relation which 
might hold together various kinds of content. For instance, a topically 
focused report would present a discussion of the various aspects of one 
subtopic, the aspects of another and another, and so on […] (1997, p.72). 
 
  Assim, os textos seleccionados traziam informação como definição, 
espécie, características e habitat do tatu, dispostas em ordenamento diferente 
nos diversos textos e nem sempre presentes em todos eles. O trabalho escrito 
deveria ter como destinatário alunos do Ensino Secundário. 
 Para a avaliação do desempenho dos alunos, Spivey baseou-se nos 
critérios de organização, selecção e conexão da informação (organizing, selecting 
e connecting), por ela estabelecidos, bem como na qualidade holística a partir da 
impressão geral suscitada pelo trabalho. Por organização, Spivey compreendeu a 
estrutura organizacional do texto, através do reordenamento dos conteúdos. Por 
selecção Spivey considerou a escolha feita com base intertextual a partir da 
relevância textual (Van Dijk, 1979), tendo em atenção possíveis marcas de 
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selecção em cada texto, tais como asteriscos, estrelas, parênteses ou mesmo 
algum sublinhado, embora, como ela mesma refere, não tenha abordado com 
grande profundidade este aspecto. Spivey classificou a conexão como a ligação 
que o indivíduo faz entre o conteúdo do texto lido e os conhecimentos que traz 
consigo ao nível da representação da tarefa, bem como da competência 
linguística, a qual deverá possibilitar-lhe a configuração de um novo conteúdo, 
resultante da recombinação de informação através da superordenação de itens, 
substituição de proposições por uma macroproposição, coesão e coerência. 
 Neste primeiro estudo, conforme refere Spivey, “the writer’s unique 
contributions would be the integrated presentation of material so that readers 
could learn about the topic by reading one text instead of three.” (1997, p.149). 
Spivey pretendeu, portanto, uma escrita para a explicitação do conhecimento a 
partir da leitura dos textos-fonte. Os resultados demonstraram que os 
participantes no estudo utilizaram a estrututura organizacional do tipo collection, 
ou seja, a mesma presente nos textos-fonte; contudo, o reordenamento do 
conteúdo diferenciou de texto para texto, revelando uma relação entre maior 
habilidade de leitura e melhor qualidade da organização textual. Quanto à 
selecção, Spivey observou uma tendência para a escolha da informação presente 
nos três textos, mesmo que desempenhasse um papel de menor importância 
relativamente a uma informação presente num só texto. Quanto à conexão, 
Spivey observou uma relação entre dificuldades de compreensão na leitura e má 
utilização de elementos conectores, levando à consequente dificuldade de 
compreensão do texto produzido. Este estudo serviu de base para a investigação 
que, realizada em parceria com James King (1989), veio complementar o estudo 
inicial e constituiu-se no segundo estudo. 
 O segundo estudo, conduzido basicamente nos mesmos moldes do 
trabalho anterior, teve como público-alvo 60 alunos de 6.º, 8.º e 10.º anos, vinte 
em cada turma, de uma escola pública também do Estado do Texas. Neste caso, 
os textos seleccionados tinham como tema central os “rodeios”, típicos na região, 
já que o estudo coincidiu com a comemoração da independência do Texas e 
muitas actividades estavam a ser desenvolvidas para a comemoração da 
independência, inclusive os rodeios. Os alunos deveriam escrever um único texto 
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a partir de três textos-fonte, tendo como destinatário os possíveis jovens ou 
adultos que, novos no Texas, não soubessem em que consistia um rodeio. 
 Os resultados revelaram que, tal como no estudo anterior, os alunos 
mantiveram a mesma organização textual (collection) dos textos-fonte e a maior 
escolha foi para as informações repetidas nos três textos; além disso, os alunos 
mais velhos também foram simultaneamente os mais sensíveis à importância da 
selecção intertextual e os mais conscientes quanto à questão do destinatário. 
Apresentaram, também, um maior volume de conteúdos nos seus textos do que 
os mais novos. Estes demonstraram maior dificuldade relativamente às 
categorias de informação, apresentando uma brusca mudança no que respeita 
aos diversos subtemas do tema central e maiores dificuldades ao nível das 
conexões, expressas através da má utilização de conectores, contradições e 
raciocínio ilógico. 
 No terceiro estudo, 30 alunos, futuros professores, graduandos em 
Ciências da Educação de uma Universidade do Texas, foram solicitados a 
escrever um único texto com finalidade didáctica a partir de dois textos-fonte que 
apresentavam uma estrutura organizacional de colecção (collection): um deles 
continha informação sobre polvos e outro sobre lulas, dois animais marinhos que, 
segundo a autora, são facilmente confundidos. O tema era centrado nas 
semelhanças e diferenças entre esses animais e, assim, os alunos deveriam criar 
um texto completamente novo a partir do reordenamento e da recombinação dos 
conteúdos que, neste caso, pressupunha uma estrutura organizacional de 
comparação. Em linhas gerais, os resultados revelaram que os alunos foram 
capazes de criar uma estrutura organizacional nova, e, portanto, diferente 
daquela dos textos-fonte, mas a qualidade do texto final esteve muito associada à 
qualidade da selecção e do desempenho na integração das informações.   
 No quarto estudo, 34 alunos de Psicologia receberam cinco textos-fonte 
sobre a natureza do egocentrismo, a partir dos quais deveriam criar um único 
texto para entregar ao professor; metade dos alunos deveria elaborar um trabalho 
simples de síntese (report) e a outra metade um trabalho crítico (research 
proposal), o que resultou em representações diferentes da tarefa. A avaliação dos 
resultados finais demonstrou que os trabalhos de síntese que não requeriam 
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posicionamento crítico, mas apenas as competências de organização, selecção e 
conexão, ofereceram um grau de dificuldade inferior, levando, assim, a melhores 
resultados, ao passo que o trabalho crítico, ao exigir um posicionamento do autor, 
entrava no domínio do discurso académico e ressaltava, deste modo, fragilidades 
de escrita relacionadas com outras competências de base, competências estas 
que Flower denomina de literacia crítica, conforme vimos anteriormente. 
Do que vimos no universo dos quatro estudos de Spivey, em três deles os 
alunos foram solicitados a escrever para informar, não sendo confrontados com a 
necessidade de apresentar as suas próprias ideias, mas apenas trabalhar as 
ideias apresentadas nos textos-fonte de modo a reordená-las e recombiná-las. 
Estes três trabalhos diferem do último, na medida em que a dimensão retórica da 
escrita não foi solicitada, já que não se verifica a necessidade de transformação 
do conhecimento na elaboração da tarefa, recaindo a ênfase na sua explicitação. 
Os dois primeiros estudos são particularmente interessantes para a nossa 
investigação, que pretende analisar o desempenho de alunos de primeiro ano do 
Ensino Superior no que respeita à elaboração de sínteses a partir de várias 
fontes sem a dimensão crítica ou comparativa, apenas avaliando, numa 
perspectiva de explicitação do conhecimento, entre outros parâmetros, os 
parâmetros-base de Spivey - organização, selecção e conexão - na elaboração 
de um texto final de natureza informativo-expositiva, mas, no nosso caso, dando 
também especial atenção aos aspectos da construção pré-texto, ou seja, os 
procedimentos preliminares à construção do texto propriamente dito, tais como o 
eventual uso de sublinhados e o (s) modo (s) como são feitos, a eventual tomada 
de notas e como se apresentam, e também os eventuais rascunhos. 
O estudo terá como base uma visão processual da escrita, através dos 
parâmetros de planificação, textualização e revisão estabelecidos por Flower e 
Hayes (1981) e o modelo dual de Bereiter e Scardamalia (1987), tendo em conta 
o contexto da tarefa. Além disso, ainda serão analisados os títulos, que foram 
solicitados por se julgar serem um elemento importante a considerar como a 
“macrossíntese” da informação do texto final.  
 Antes de prosseguirmos para o estudo propriamente dito, torna-se ainda 
necessário abordar a noção de texto que, neste estudo, será feita com base na 
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Linguística Textual. É preciso sublinhar, no entanto, que devido à complexidade 
que envolve a matéria, e não esquecendo que esta é uma investigação que se 
insere no dominio da Didáctica, aqui será feita apenas uma abordagem de nível 
básico dos conceitos fundamentais que envolvem a noção de texto sob a óptica 
da Linguística Textual. 
 
 
  10. Noção de texto e de textualidade 
 
 A construção de uma síntese a partir de várias fontes deve resultar num 
“texto”, mas para que o mesmo possa ser considerado como tal, deve apresentar 
determinadas características, de que falaremos nesta parte. 
 A Linguística Textual, nascida na Europa na década de 60, e com 
projecção a partir dos anos 70, veio dar uma nova visão ao conceito de texto, que 
deixa de ser entendido como uma simples sequência de frases ou palavras 
isoladas, subordinadas a uma gramática da frase, para atingir uma nova 
dimensão, “uma gramática do texto”, onde ganham relevância a Semântica e a 
Pragmática. Conforme referem Charolles e Combettes (1999, p.76), “le retour au 
texte a semblé, à tort ou à raison, un retour à l’authenticité, à l’usage réel de la 
langue en situation”, constituindo-se numa alternativa de abordagem que ganhou 
relevo, segundo os mesmos autores, devido a factores como o desenvolvimento 
da linguística teórica, o desenvolvimento dos estudos psicolinguísticos sobre a 
compreensão e produção textual e a aplicação dos conceitos da gramática do 
texto na análise de trabalhos literários.  
Assim, passa-se a falar em “linguística do texto” para explicar fenómenos 
anteriormente não explicáveis sem a análise do contexto em que se inserem, 
fenómenos tais como a entoação, o ritmo e situações de anáfora e catáfora, por 
exemplo. Desde então, diversos autores se têm debruçado sobre a noção de 
texto e diversas terminologias têm sido utilizadas com o objectivo de os classificar 
nas suas diversas manifestações. 
 Para Van Dijk (1989), um “texto” é entendido como tal quando as 
sequências de orações que dele fazem parte apresentam uma “macroestrutura”, 
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ou seja, uma representação semântica global do significado do texto. Essa 
macroestrutura é o resultado de representações semânticas parciais ao nível das 
orações e sequências de texto, a que Van Dijk denomina de “microestruturas”. 
Para se chegar à macroestrutura de um texto, é necessária a aplicação de 
algumas “regras”, como refere Van Dijk: 
 
  […] necesitamos reglas para la realización de la unión de micro-y 
macroestructuras, que se evidencian como series de proposiciones 
ligadas a series de proposiciones, puesto que en ambos casos se trata de  
estructuras significativas proposicionales. (p.57).  
 
 Essas regras são denominadas de “macro-regras” e correspondem a 
quatro operações: omissão, selecção, generalização e construção ou integração 
da informação. A omissão estabelece que toda informação considerada não 
essencial ou de pouca importância pode ser omitida sem prejuízo do texto como 
um todo. A selecção, por sua vez, determina a eliminação de proposições que 
sejam condições, parte integrante, pressuposições ou consequência de uma 
proposição mais geral. Neste caso, a informação omitida pode ser recuperada 
através dessa outra proposição que tem um carácter mais geral. Já a 
generalização pressupõe que uma sequência de proposições pode ser 
substituída por um conceito mais geral, sem prejuízo da informação. Por fim, a 
macro-regra da construção ou integração estabelece que a informação veiculada 
nas proposições pode ser substituída sem recurso à omissão ou selecção, mas 
através de conceitos mais globais, ou “macroproposições”.  
 Nesta medida, a avaliação de um texto a partir dessas macro-regras 
permite verificar se, de facto, o texto atende às solicitações para que seja 
considerado como tal; contudo, não permite definir a sua “superestrutura”. Para 
Van Dijk, as superestruturas são as estruturas globais que caracterizam o “tipo” 
de texto, configurando-se como “esquemas” que determinam a sua “forma 
global”. Assim, uma estrutura narrativa, por exemplo, é uma superestrutura 
independentemente do seu conteúdo, assim como também o é o texto 
argumentativo, o texto noticioso, ou um relatório. Van Dijk salienta, no entanto, 
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que “no necesariamente todo tipo de texto posible tiene que estar 
convencionalizado por fuerza en el nivel de las superestruturas.” (1989, p.165). 
  Jean-Paul Bronckart (2003), por sua vez, define o texto como uma unidade 
comunicativa “em relação de interdependência com o seu contexto accional e 
social” (p.14) e rejeita a noção de “tipo de texto” em detrimento de “género de 
texto”, que considera mais pertinente. Assim, o romance ou uma enciclopédia são 
géneros de texto, ao passo que a narração, ou o discurso teórico, por exemplo, 
são “tipos de discurso”. Bronckart observa que vários critérios têm sido 
legitimamente utilizados para a noção de género de texto a partir de diversas 
situações: da actividade humana (por exemplo, género jornalístico, científico); do 
tamanho ou natureza do suporte utilizado (romance, artigo de jornal), do conceito 
temático abordado (ficção científica, receitas de culinária), a partir do efeito 
comunicativo (género poético, género lírico), além da emergência de géneros 
novos (folheto publicitário) ou mesmo do “desaparecimento” de outros (narração 
épica), não sendo nenhuma das classificações um modelo único de referência. 
 Em qualquer dos casos, ainda segundo Bronckart, um texto pode ser 
constituído por “segmentos” distintos e isto significa dizer que um mesmo texto 
pode apresentar um segmento principal e vários segmentos intercalados. Assim, 
afirma Bronckart (2003): 
  
Quaisquer que sejam os géneros nos quais os segmentos de relato 
de conhecimentos vividos, de narração, de diálogo, de argumentação, etc. 
se inscrevam, esses segmentos apresentam semelhanças linguísticas 
(presença de determinados subconjuntos de tempos verbais, de 
pronomes, de organizadores, etc.) e, portanto, são esses segmentos e 
não os géneros nos quais se inscrevem, que podem ser identificados com 
base nas suas propriedades linguísticas. (p.75). 
 
 A esses diferentes “segmentos” Bronckart denomina de “discursos” e, 
devido ao facto de apresentarem uma estruturação linguística bastante regular, 
utiliza a expressão “tipo de discurso” para os designar. 
 Partindo do princípio de que os textos não podem ser categorizados em 
“tipos”, já que são raramente “monotípicos”, Jean-Michel Adam (2001) propôs 
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uma tipologia centrada na noção de “sequências-base” relativamente estáveis de 
enunciados, que permite ao texto ser composto por sequências heterogéneas e 
que, no caso de haver uma sequência dominante, o possa caracterizar. Para este 
autor, as sequências-base podem ser do tipo narrativo, descritivo, argumentativo, 
explicativo e dialogal, que passaremos a explicitar. 
 A sequência narrativa compreende a selecção e organização de 
acontecimentos de modo a formar um todo com início, meio e fim. O conto, o 
romance e o relato histórico são alguns exemplos deste tipo de sequência. A 
sequência descritiva, por sua vez, apresenta uma estrutura textual que se apoia 
num tema-título, que se constitui num “elemento de ancoragem” para a 
informação que virá a seguir; compreende a enumeração dos diversos aspectos 
relativos ao tema-título, que corresponde à sua “aspectualização” e, também, o 
“relacionamento” através do qual os elementos descritos entram em interacção 
uns com os outros. Alguns exemplos são os textos de roteiros de viagem, ou 
manual de instruções. A sequência-base argumentativa caracteriza o texto que 
apresenta, com maior ou menor grau de complexidade, dados iniciais (premissa), 
argumentos, contra-argumentos e conclusão, sendo um bom exemplo os textos 
judiciários. A sequência-base explicativa caracteriza os textos que procuram 
elencar as causas e respectiva explicação para um determinado fenómeno; um 
exemplo de manifestação textual deste tipo seriam os relatórios. Por fim, Adam 
estabelece a sequência-base dialogal, que ocorre apenas numa situação de 
interacção a partir de trocas verbais, sendo a entrevista um exemplo a mencionar. 
 Independentementre do facto de ser ainda uma questão que permanece 
em aberto, é importante reconhecer, como bem afirma Pereira (2001), que a 
problemática das tipologias textuais e/ou discursivas não deixa de apresentar 
virtualidades para a didáctica das línguas, na medida em que “um dos seus 
maiores interesses consiste, precisamente, em se proceder a uma transposição 
flexível da sua aparelhagem teórica para o ensino da nossa língua, mas com uma 
atitude contrária a de uma busca de dispositivo ideal.”7 (p.45). 
 Assim, admitindo que um texto é “uma unidade linguística concreta 
(perceptível pela visão ou audição), que é tomada pelos usuários da língua 
                                                 
7
 No nosso trabalho, que tem como referência a terminologia utilizada por Nancy Spivey, os textos em 
estudo receberão apenas a designação genérica de “informativo-expositivos”. 
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(falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma situação de interacção comunicativa, 
como uma unidade de sentido e como preenchendo uma função de comunicação 
reconhecível e reconhecida, independente de sua extensão” (Koch e Travaglia, 
2002, p.8), importa, então, definir “textualidade”. 
 Partilhando da concepção de Beaugrande (1984) que parece ser bastante 
abrangente, a “textualidade” é o que distingue o texto do “não texto” e, para que 
tal ocorra, sete são as condições necessárias a um texto: a aceitabilidade, a 
intencionalidade, a situacionalidade, a intertextualidade, a informatividade, a 
coesão e a coerência. Vejamos a natureza de cada uma delas: 
 
• A aceitabilidade refere-se à atitude de aceitação por parte do receptor do 
texto de que este é uma unidade dotada de sentido;   
 
• A intencionalidade refere-se à atitude do autor perante o texto, devendo 
encará-lo como “ a cohesive and coherent entity” (1984, p.39), isto é, como 
um produto coeso e coerente, relevante para os seus objectivos de 
comunicação; 
 
• A situacionalidade refere-se à necessidade de adequação do texto a uma 
determinada situação comunicativa;  
 
• A intertextualidade refere-se à situação em que o texto produzido 
pressupõe o conhecimento de outros textos, sendo materializada, por 
exemplo, através de citações ou comentários; 
 
• A informatividade refere-se ao grau de “novidade” que o texto traz ao 
destinatário; será tanto maior quanto menos familiares forem as 
informações nele contidas; 
 
• A coesão refere-se aos procedimentos que levam à configuração da 
superfície do texto através da sintaxe, recorrência (reutilização de uma 
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mesma expressão), paráfrase, paralelismos, pronominização e junções 
(através de elementos conectores); 
 
• A coerência refere-se à configuração de conceitos primários (acções, 
acontecimentos, situações) e secundários (causa, tempo, lugar), a partir de 
um “mundo textual” resultante do conhecimento que é activado quando se 
constrói o texto. 
 
 Por serem particularmente complexos, foquemos um pouco mais a 
atenção em dois dos componentes responsáveis pela textualidade: a coesão e a 
coerência textual. 
 A partir dos estudos de Halliday e Hasan (1976), a coesão textual passa a 
ganhar terreno nos estudos linguísticos. Para esses autores, a coesão é o elo de 
ligação que estabelece as relações semânticas no interior do texto e que se 
manifesta através do sistema léxico-gramatical, sendo a referência, a 
substituição, a elipse, a conjunção e a coesão lexical os principais factores de 
coesão. Embora constituindo um marco para os estudos sobre coesão, o conceito 
é lacónico relativamente à questão global do texto e, como salienta Fonseca (cit. 
por Coutinho, 1999, p.140) em sua análise crítica sobre o texto de Halliday e 
Hasan (1992, p.18), peca pela ausência de uma abordagem enunciativo-
-pragmática. Assim, o conceito tem sido revisitado por outros investigadores que 
se têm debruçado sobre questões “subjacentes” ao texto, estabelecendo-se 
então a sua relação com a coerência, como referem Koch e Travaglia (2002, 
p.47): 
 
 
[…] a coerência se relaciona com a coesão do texto, pois por 
coesão se entende a ligação, a relação, os nexos que se estabelecem 
entre os elementos que constituem a superfície textual. Ao contrário da 
coerência, que é subjacente, a coesão é explicitamente revelada através 
de marcas linguísticas, índices formais na estrutura da sequência 
linguística e superficial do texto, o que lhe dá um carácter linear, uma vez 
que se manifesta na organização sequencial do texto. 
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 Hoje reconhece-se plenamente coesão e coerência como duas entidades 
distintas mas intrinsecamente interligadas, sendo a coesão entendida como um 
aspecto relevante para a coerência textual. Em diferentes estudos sobre coesão 
e coerência, diferentes terminologias têm sido utilizadas. Van Dijk (1984), por 
exemplo, distingue-as através dos conceitos de “coerência linear ou sequencial” e 
“coerência global”. A primeira opera ao nível da “superfície do texto” e, portanto, 
ao nível “microestrutural”; a segunda, pelo contrário, opera ao nível da “estrutura 
profunda”, ou seja, ao nível da estrutura temático-semântica do texto e, portanto, 
ao nível “macroestrutural”. Salienta, ainda, que “la coherencia no es (sólo) una 
especie de fenómeno ‘objetivo’ del discurso. Al ser un aspecto del significado o 
de la interpretación de un discurso, también es, desde luego, subjetiva, y 
depende de la comprensión de los hablantes.” (1989, p. 287). 
 A coerência ou “conectividade conceptual” compreende os seguintes 
aspectos para Beaugrande (1980, p.19): “(1) logical relations such as causality 
and class inclusion; (2) knowledge of how events, actions, objects and situations 
are organized, and (3) the striving for continuity in human experience.” Para 
designar os elementos da superfície do texto, Beaugrande (1980, 1984) utiliza os 
conceitos de “conectividade sequencial” ou “coesão”. Para o autor, a coesão 
ocorre sob diversas formas: 
 
Cohesion subsumes the procedures where the SURFACE TEXT is 
organized as a sequencially related configuration of language itens. 
Cohesion rests upon syntactic formatting (reconstructable via “linguistic 
rules) and upon such procedures as recurrence (re-use of the same 
expressions); paraphrase (presenting the same content in different 
expressions), parallelism (filling the same surface patterns with different 
items); pro-forms (place-holders such a pronouns), ellipsis (an incomplete 
pattern whose omitted items are readily supplied from the setting); and 
junction (connecting words to link sequences). (1984, p.38). 
 
 Assim, delimitando a coesão textual à dimensão da superfície do texto, e 
partilhando da categorização adoptada por Mira Mateus et al. (2004), que parece 
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clarificar bem a questão, podemos subcategorizá-la em coesão gramatical e 
coesão lexical. Por coesão gramatical compreende-se a coesão frásica (os 
fenómenos de concordância, ordem das palavras), interfrásica (por parataxe e 
hipotaxe), coesão temporal (utilização de tempos verbais, datas, expressões 
adverbiais ou proposicionais de valor temporal), coesão por paralelismo estrutural 
e coesão referencial (exofórica, endofórica e por elipse); por coesão lexical 
compreende-se a reiteração (repetição de expressões linguísticas) e substituição 
(por sinonímia, antonímia, hiperonímia, hiponímia, holonímia e meronímia). 
 O uso inadequado de elementos conectores pode provocar incoerência, 
mas a sua ausência por si só não torna um texto necessariamente incoerente, já 
que, como afirma Van Dijk (1984, p.83), “la conexion puede ser una condición 
necessária, pero no suficiente para la aceptabilidad del discurso”.  
 Charolles (1978) estabelece “meta-regras” para caracterizar a coerência 
numa produção textual, observando que é sempre necessário ter em conta a 
ordem dos segmentos que constituem o texto, isto é, o mesmo deve apresentar 
uma “linearidade textual” que não pode ser arbitrária, pelo contrário, deverá 
obedecer a uma lógica de organização textual. Ainda observa que um texto deve 
apresentar coerência tanto ao nível macroestrutural como ao nível 
microestrutural, uma vez que, conforme refere, “une condition nécessaire pour 
qu’un text soit globalement cohérent est que l’on puisse lui associer par 
construction une séquence de macrostructures microestructurellement cohérente” 
(p.13). Deste modo, coerência e coesão estão intrinsecamente ligadas à noção 
de boa organização textual. 
 Para Charolles, são quatro as meta-regras a ter em conta na avaliação da 
coerência textual. São elas: (1) meta-regra da repetição, (2) meta-regra da 
progressão, (3) meta-regra da não-contradição e (4) meta-regra da relação. 
 A meta-regra da repetição estabelece que, para ser coerente, um texto 
deve conter elementos de “recorrência restrita” no seu desenvolvimento linear, 
isto é, deve recorrer a pronominalizações (sendo a anáfora um recurso muito 
frequente); definitivações (principalmente através do uso do artigo indefinido para 
a definição do elemento desconhecido e depois do artigo definido no decurso da 
construção textual; substituições lexicais (que permitem evitar a repetição 
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desnecessária de lexemas; e recuperações proposicionais e inferenciais 
(situações em que a retoma da informação refere-se a conteúdos não expressos 
explicitamente). 
 A meta-regra da progressão estabelece que, para que um texto seja micro 
e macroestruturalmente coerente, deve apresentar informação semântica 
constantemente renovada ao longo do seu desenvolvimento, o texto deve ter 
“algo a dizer”, num constante equilíbrio entre a informação já conhecida e a 
informação nova. Já a meta-regra da não-contradição orienta no sentido de que 
um texto é coerente quando não introduz ao longo de si mesmo qualquer 
elemento semântico que contradiga um outro elemento semântico anteriormente 
enunciado, de forma explícita ou implícita (incluindo aqui a má utilização de 
conectores que possam levar a incongruências semânticas). Também as 
contradições relativas às “representações do mundo” enquadram-se nesta meta-
-regra, na medida em que um texto é tido como coerente quando o universo 
vocabular e a realidade nele retratada devem ser compatíveis com a noção lógica 
de mundo instituída como referência. Por fim, a meta-regra da relação estabelece 
que, para um texto ser coerente, deve apresentar os factos de modo a haver uma 
inter-relação entre eles. 
De tudo o que vimos, podemos concluir que os conhecimentos linguísticos, 
o conhecimento do mundo, a partilha desse conhecimento por parte do produtor 
do texto e do seu leitor, e as inferências que este último seja capaz de fazer a 
partir de um texto lido numa determinada situação comunicativa são aspectos 
determinantes para a coesão e coerência textual. Aliado a isto, factores como a 
intenção e a situação de comunicação também determinam que a textualidade 
seja, assim, o resultado de relações dinâmicas entre os factores que a 
caracterizam e que se orientam para a configuração textual.  
Voltando novamente a atenção para a síntese a partir de várias fontes, e 
tendo como orientação os diversos aspectos envolvidos na sua elaboração 
abordados até ao momento neste capítulo, podemos concluir que a SVF é uma 
tarefa de natureza bastante complexa, já que, como vimos, implica a 
compreensão da leitura-para-a-escrita e de competências próprias para a sua 
produção, tais como o domínio do conteúdo a desenvolver, a selecção, 
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organização, reordenamento e recombinação da informação, bem como os 
elementos de textualidade anteriormente referidos, que permitem definir o 
produto final como um “texto”. Deste modo, a complexidade da tarefa leva a crer 
que a escola deverá ter um papel de relevo na aquisição e desenvolvimento 
dessa competência, propiciando os meios para tal e promovendo os mecanismos 
de auto-regulação necessários para que os alunos possam avaliar os seus 
próprios textos. 
Assim, antes de abordar a Metodologia de trabalho da presente 
investigação, parece-nos ainda importante dimensionar como a síntese escrita da 
informação a partir de várias fontes tem sido abordada no contexto do Ensino 
Secundário em Portugal. 
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 11. O lugar conferido à síntese a partir de várias fontes nos antigos 
Programas (1997) e no novo Programa (2001, 2002) de Língua Portuguesa  
 
 
Mudam-se, pois, os programas, mudar-se-ão, 
porém, as lógicas de acção prática?  
                                       Pereira, 2000, p.28 
 
 
Nos antigos Programas de Português A e B para o 10.º, 11.º e 12.º anos 
do Ensino Secundário (Ministério da Educação, 1997), a escrita é entendida 
como “um meio exigente de valorização na vida escolar, social e cultural, pela 
constante solicitação dessa forma de comunicação, que, como a oralidade, 
condiciona o êxito da aprendizagem nas diferentes disciplinas curriculares” 
(Português A, p. 19; Português B, p.86). Estes Programas estabelecem a noção 
de texto como “construção dinâmica sujeita a fases” 8 (p. 22; p.88), apontando 
para as operações de planificação, textualização e revisão, antes da 
apresentação do produto final. 
Relativamente à leitura-para-a-escrita, os antigos Programas apresentam, 
no campo dos conteúdos programáticos para a Escrita (Português A, p.39; 
Português B, p.103), a seguinte recomendação para os três anos: 
 
• 10.º ano: 
 
Resumo de texto informativo-expositivo 
Síntese de texto informativo-expositivo 
 
• 11.º ano: 
 
Resumo de texto de opinião 
Síntese de texto expositivo-argumentativo 
 
                                                 
8
 Na verdade, conforme já vimos neste capítulo, Flower e Hayes não consideram que se trata de “fases”, mas 
sim de uma “interacção” entre as operações, com carácter recursivo. 
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• 12.º ano: 
 
Resumo de texto de tipos variados 
Síntese de textos de tema comum e género diverso para confronto 
de pontos de vista plurais 
 
Tomando a síntese como centro da nossa atenção (embora confrontando-
-a com o resumo, por uma questão metodológica), vê-se que é alvo de 
abordagem nos três anos, sendo que, no 12.º ano, os antigos Programas 
recomendam explicitamente o trabalho de síntese a partir de várias fontes através 
de “textos de tema comum e género diverso para confronto de pontos de vista 
plurais” (p.39). Neste ponto, os antigos Programas parecem ser, curiosamente, 
mais inovadores do que o novo Programa, que aborda a questão de modo muito 
reticente, como veremos mais adiante. 
O novo Programa de Língua Portuguesa, homologado pelo Ministério da 
Educação em 2001 (10.º ano) e 2002 (11.º e 12.º anos), estabelece que o ensino 
do Português no Secundário deixa de ser diferenciado em níveis de A e B e, 
comparativamente aos antigos Programas, torna mais “visível” ou “explícita” a 
necessidade de conceber a língua não só como “instrumento, mas também como 
conteúdo ou objecto de aprendizagem” (Ministério da Educação, 2003, p.5), 
dando relevo à estrutura e funcionamento da língua, à adequação do discurso à 
situação de comunicação (p. 9) e à planificação, textualização e revisão textual 
(p.11). 
 Relativamente à questão do resumo e da síntese, o novo Programa 
recomenda:  
 
• 10.º ano  (p.12): 
 
Resumo de textos informativo-expositivos 
Síntese de textos informativo-expositivos 
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11.º ano  (p.13): 
 
Resumo de texto expositivo-argumentativo 
Síntese de texto expositivo-argumentativo 
  
 Focalizando novamente a atenção na síntese, vemos que, no Programa 
actual, apenas o 10.º e o 11.º anos se ocupam da sua abordagem, ao contrário 
dos antigos Programas, que também a recomendavam no 12.º ano, como já foi 
referido anteriormente. Além disso, nos Programas antigos, a recomendação era 
clara no sentido de que, no 12.º ano, a abordagem deveria ser sobre um tema 
comum obtido a partir de fontes diversas. No novo Programa, a instrução para 
essa abordagem não está explícita, o que leva a crer que o trabalho com um ou 
mais textos poderá ser condicionado pelo livro didáctico adoptado em cada 
escola e/ou pela opção de cada professor. 
 Diante deste quadro, parece interessante saber como é feita a abordagem 
da questão nos livros didácticos de Língua Portuguesa adoptados nas nossas 
escolas a partir de 2003, ano em que foram lançados no mercado português os 
primeiros manuais já elaborados de acordo com o novo Programa. 
 
 
12. A abordagem da síntese de um tema a partir de várias fontes em 
Manuais do Ensino Secundário em Portugal  
 
 Tendo em conta o grande número de manuais publicados e à disposição 
nas livrarias, foi necessário estabelecer um critério de selecção para a análise 
dos mesmos neste estudo. A escolha a partir das colecções mais adoptadas 
pareceu ser um bom critério e, sendo assim, solicitou-se ao Ministério da 
Educação, através da Direcção Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular, 
em Janeiro de 2005, uma lista das cinco colecções de Manuais de Língua 
Portuguesa mais adoptados nos anos lectivos de 2003/2004 e de 2004/2005, 
para o 10.º e 11.º anos, respectivamente. 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 102
 A resposta, recebida em Abril de 2005, omitia o percentual de venda para 
cada uma delas, mas apontava as seguintes obras como as mais vendidas, por 
ordem decrescente de adopção: 
 
 Para o 10.º ano (2003): 
 
1.ª MAGALHÃES, Olga; COSTA, Fernanda – Entre Margens. Porto: Porto 
Editora. ISBN 972-0-40026-9. 
 2.ª GARRIDO, Ana; DUARTE, Cristina; RODRIGUES, Fátima; AFONSO, 
Fernanda; LEMOS, Lúcia – Antologia. Lisboa: Lisboa Editora. ISBN 972-
680-528-7. (com manual de exercícios em separado). 
3.ª VERÍSSIMO, Artur, coord. – Ser em Português. Porto: Areal Editores. 
ISBN 972-627-678-0. 
4.ª PINTO, Elisa Costa; BAPTISTA, Vera Saraiva; GOMES, Assunção 
Sobral; FONSECA, Paula – Plural. Lisboa: Lisboa Editora. ISBN 972-680-
537-6. 
5.ª LANÇA, Gabriela; JACINTO, Conceição – Comunicar. Porto: Porto 
Editora. ISBN 972-0-40036-6. 
 
 Para o 11.º ano (2004): 
 
1.ª PINTO, Elisa Costa, BAPTISTA, Vera Saraiva; GOMES, Assunção 
Sobral; FONSECA, Paula – Plural. Lisboa: Lisboa Editora. ISBN 972-680-
587-2. 
 2.ª MAGALHÃES, OLGA; COSTA, Fernanda – Entre Margens. Porto: 
Porto Editora. ISBN 972-0-40027-7. 
3.ª VERÍSSIMO, Artur, coord. – Ser em Português. Porto: Areal Editores. 
ISBN 972-627-742-6. 
4.ª GARRIDO, Ana; DUARTE, Cristina; RODRIGUES, Fátima; AFONSO, 
Fernanda; LEMOS, Lúcia – Antologia. Lisboa: Lisboa Editora. ISBN 972-
680-588-0. (com manual de exercícios em separado). 
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5.ª ALVES, Filomena Martins; MOURA, Graça Bernardino – Página 
Seguinte. Lisboa: Texto Editora. ISBN 972-37-2504-9. 
 
Tendo em mãos a relação dos manuais mais adoptados, o passo seguinte 
foi estabelecer critérios para a análise da abordagem da síntese da informação 
veiculada nesses manuais. Assim, depois de uma leitura cuidada do material 
disponível, foram contemplados os seguintes procedimentos: 
 
1.º Verificar como se processa a definição de síntese no 10.º ano, tendo 
em conta: 
• a possível comparação/oposição relativamente  ao resumo; 
• a alusão à síntese a partir de várias fontes; 
 
2.º Verificar se a definição de síntese é retomada no 11.º ano (retoma da 
teoria); 
 
3.º Verificar se existem exemplos de síntese antes dos exercícios 
solicitados; 
 
4.º Verificar se os exercícios solicitados estão de acordo com os exemplos 
apresentados. 
  
Por conveniência metodológica, sempre que possível, procedeu-se à 
análise conjunta dos manuais de 10.º e 11.º anos de uma mesma colecção 
(embora não ocupassem a mesma posição no ranking dos manuais mais 
adoptados nos dois anos), de modo a garantir uma visão mais global da 
abordagem do conteúdo “síntese” na colecção estudada. Assim, chegou-se ao 
seguinte perfil geral: 
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Quadro 2. Características dos Manuais relativamente ao conteúdo “Síntese” 
 
Como é possível ver no Quadro 2, à excepção de Comunicar 10.º ano, que 
traz a definição de síntese antes da definição de resumo, e em unidades 
diferentes, todos os manuais apresentam a definição de resumo e de síntese na 
mesma unidade, utilizando a estratégia da comparação/oposição entre ambos. À 
excepção de Entre Margens, que apresenta a teoria apenas no 10.º ano, as 
outras colecções estudadas retomam a teoria no 11.º ano. 
 Para a construção de um resumo, todos os manuais recomendam uma 
primeira fase de compreensão do texto, através de uma leitura cuidada com vista 
Manual 
analisado 
Estratégia de 
definição da 
síntese  
Alusão à síntese 
 a partir de várias fontes 
Exemplo 
 de síntese 
Exercício  
pedido 
Plural 10º 
Plural 11º 
Resumo x síntese 
Resumo x síntese 
               Não 
                  Não 
A partir de um só 
texto-fonte 
A partir de um só 
texto-fonte 
A partir de um só 
texto-fonte 
A partir de um só 
texto-fonte 
Antologia 10º 
 
Antologia 11º 
Resumo x síntese 
 
Resumo x síntese 
(versão resumida) 
[…]“para reter o essencial 
de vários textos longos e 
heterogéneos para uma 
visão de conjunto”. (10º e 
11º). 
A partir de um só 
texto-fonte 
 
Não apresenta 
A partir de um e 
dois textos-fonte 
 
A partir de um só 
texto-fonte 
Ser em  
Português 10º 
 
Ser em  
Português 11º 
 
Resumo x síntese 
 
Resumo x síntese 
 
Não 
 
                  Não 
A partir de um só 
texto-fonte 
 
Não apresenta 
 
 
A partir de um só 
texto -fonte 
 
A partir de um só 
texto-fonte 
Entre 
Margens 10º 
Entre 
Margens 11º 
Resumo x síntese 
 
Não apresenta 
 
 
            […] “usa-se com 
frequência, para comparar 
textos entre si, dando-se, 
nesse caso, maior relevo à 
confrontação dos textos 
do que à reconstituição 
exaustiva das ideias dos 
textos-base”. (10º). 
A partir de um só 
texto-fonte 
 
 
Não apresenta 
 
 
 
A partir de um só 
texto-fonte 
 
A partir de um só 
texto-fonte 
Comunicar 
10º 
Síntese e Resumo 
(Em unidades 
diferentes) 
“No caso de existirem 
vários textos, a síntese 
deve ser feita a partir da 
sua confrontação.” 
Não apresenta 
 
A partir de um só 
texto-fonte 
 
Página 
Seguinte 11º 
Resumo x síntese 
 
 […] “apresentação das 
posições de cada autor.” 
Não apresenta 
 
A partir de um só 
texto-fonte 
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à selecção das ideias ou factos essenciais apresentados no texto-base, a 
identificação das suas partes ou tópicos, e atenção ao encadeamento das ideias. 
Relativamente à elaboração propriamente dita, os manuais apresentam as 
mesmas recomendações: 
 
• seleccionar as ideias ou factos essenciais; 
• substituir  frases e enumerações do texto-base por outras que 
tornem mais económica a expressão; 
• não exprimir opiniões pessoais; 
• respeitar a ordem das ideias apresentadas; 
• utilizar o discurso indirecto; 
• utilizar número de palavras adequado aos requisitos propostos; 
• fazer uma cuidada articulação do discurso; 
• utilizar linguagem clara e precisa. 
 
No que respeita à síntese, os manuais propõem uma fase de 
compreensão global do texto semelhante à do resumo, à excepção de Antologia, 
que não faz referência a este aspecto, abordando apenas as fases de preparação 
e elaboração do resumo. 
Em linhas gerais, e por oposição ao resumo, a síntese textual é 
entendida como uma tarefa que apresenta as seguintes características: 
• tem um carácter apreciativo, e é, portanto, menos impessoal do que 
o resumo, pois deve conter a intenção do autor ou dos autores do 
texto-base, podendo ser apresentadas em fórmulas do tipo “ o autor 
refere que…”, “o texto remete para…”. 
• Ao contrário do resumo, a síntese pressupõe liberdade de 
ordenamento e de organização das ideias. 
 
A análise dos manuais sugere que, embora clarifiquem que a síntese 
pressupõe “liberdade de ordenamento e organização das ideias”, o conceito de 
síntese em si mesmo não parece estar suficientemente claro. A afirmação de que 
é menos impessoal do que o resumo não parece ser suficiente, pois, não sendo 
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tão “impessoal” quanto o resumo e referindo a “intenção do autor” através de 
fórmulas como, por exemplo, “o autor refere que”, seria conveniente que alguma 
noção sobre modos de referência à fonte da informação de autoria de outrem 
também fosse alvo de abordagem. 
Apenas metade dos manuais analisados fazem alusão à síntese a partir de 
várias fontes e neles o seu conceito de utilização difere, resultando em 
inconsistência. Para Antologia 10.º e 11.º anos, a “síntese é utilizada para reter o 
essencial de vários textos longos e homogéneos”; para Entre Margens 10.º ano e 
Comunicar 10.º ano, a síntese a partir de várias fontes é “utilizada com frequência 
para comparar textos”, numa perspectiva muito mais de confrontação do que de 
reconstituição das ideias e, finalmente, em Página Seguinte 11.º, a SVF é 
utilizada para a “apresentação das posições de cada autor”. Na verdade, todas 
essas formas de utilização são igualmente possíveis e não se excluem. 
As informações fazem parte da lista de orientações teóricas sobre a 
síntese, mas não encontram eco na prática. Na verdade, os manuais Antologia 
11º, Ser em Português 11.º, Entre Margens 11.º, Comunicar 10.º e Página 
Seguinte 11.º nem sequer apresentam um exemplo de aplicação; os outros 
manuais exemplificam a síntese textual através de um único texto-fonte e 
solicitam exercícios também a partir de um único texto-fonte, à excepção de 
Antologia 10.º que, embora sem qualquer preocupação em exemplificar, solicita, 
no manual de “Práticas”, uma tarefa de síntese da informação sobre um tema a 
partir de dois textos-fonte. (p.107 a 110 do manual). 
No contexto geral vemos que, no novo Programa, não há uma firme 
recomendação sobre o trabalho para a aquisição da competência de síntese a 
partir de várias fontes e, assim, se os docentes não trabalharem por livre vontade, 
o que parece improvável, já que nem os livros didácticos encorajam os docentes 
a fazê-lo, e tendo também em conta a observação empírica, podemos equacionar 
a hipótese de que os alunos poderão chegar ao final do Ensino Secundário sem 
que tenham adquirido essa competência. 
Uma vez traçado o enquadramento teórico e lançada a nossa hipótese de 
trabalho, passemos agora à Metodologia do objecto de investigação.  
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II. METODOLOGIA 
 
 
        A investigação qualitativa em Educação 
assume muitas formas e é conduzida em múltiplos 
contextos.  
                   Bogdan e Biklen, 1994, p.16 
  
 
  O presente estudo apresenta uma natureza marcadamente descritiva, já 
que se pauta pela observação, registo e análise de variáveis, sem contudo as 
manipular (Cervo e Bervian, 1983), sendo o fio condutor da investigação dois 
estudos de caso que se centraram na compreensão e descrição de 
procedimentos utilizados por alunos no que respeita à realização de uma síntese 
da informação escrita sobre um tema a partir de várias fontes. Apresenta um 
desenho que o remete para a investigação qualitativa (Tuckman, 2002; Bogdan e 
Biklen, 1994), mas como recorre à medida percentual como instrumento auxiliar e 
complementar de análise, poder-se-á dizer que se trata de uma investigação 
qualitativa com componente quantitativa, como entendem Bogdan e Biklen (1994, 
p.63).  
A opção pelas componentes qualitativa e quantitativa pareceu ser a mais 
adequada pois, por um lado, a componente qualitativa permitiu contemplar a 
observação no terreno de procedimentos utilizados por alunos durante a 
realização do trabalho proposto e, também, como veremos mais adiante, delinear 
alguns parâmetros de uma grelha de avaliação especialmente construída a partir 
da análise da tarefa em questão; por outro, a componente quantitativa, 
trabalhada em Excel, permitiu uma melhor análise do perfil do público-alvo da 
investigação através de resultados obtidos a partir da aplicação de um 
questionário, bem como o estudo de outros parâmetros da referida grelha de 
avaliação, dando uma dimensão mais clara e precisa dos resultados obtidos.     
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1. Os participantes 
 
O público-alvo deste estudo foram os alunos de primeiro ano de todos os 
cursos de Licenciatura em Engenharia e em Ecoturismo, com primeira matrícula 
no Ensino Superior, que ingressaram na Escola Superior Agrária de Coimbra nos 
anos lectivos de 2003/2004, e todos os alunos de primeiro ano desses cursos que 
concluíram o Ensino Secundário sob as orientações da nova Reforma do ensino 
no ano lectivo de 2006/2007. Pretendeu-se, assim, através de dois estudos de 
caso, como já foi referido, fazer um traçado comparativo do desempenho dos 
alunos que ingressaram na ESAC tendo como linha de orientação os antigos 
Programas de Língua Portuguesa A e B (Ministério da Educação, 1997) e os que 
ingressaram já a partir do novo Programa (Ministério da Educação, 2003) vigente 
em Portugal. 
No ano lectivo de 2003/2004 frequentaram o primeiro ano da ESAC 151 
alunos, dos quais 123 estiveram presentes no dia em que a tarefa para a 
realização deste estudo foi solicitada. De acordo com as informações disponíveis 
na ESAC, as notas de entrada do último candidato na primeira fase de ingresso 
por curso foram as seguintes: 
 
 
Tabela 1. Número de alunos participantes no estudo de 2003/2004 e 
classificação do último colocado  
Engenharia Agro-pecuária 21 91,0 
Engenharia dos Recursos Florestais 14 98,6 
Ecoturismo 15 112,3 
Engenharia do Ambiente 33 120,6 
Engenharia Alimentar 40 124,2 
Total 123  
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No ano lectivo de 2006/2007 inscreveram-se 170 alunos nos diferentes 
cursos, mas apenas 60 foram aqueles que estudaram sob as orientações do novo 
Programa de Língua Portuguesa, conforme mostra a Tabela 2: 
 
Tabela 2. Número de alunos participantes no estudo de 2006/2007 e 
 classificação do último colocado  
Engenharia Agro-pecuária 08 112,7 
Engenharia dos Recursos Florestais 06 109,3 
Ecoturismo 06 106,4 
Engenharia do Ambiente 18 124,0 
Engenharia Alimentar 22 129,2 
Total 60  
 
Como podemos ver, o número de participantes no segundo estudo foi menor 
e, relativamente à nota de entrada, houve alguma melhoria em todos os cursos, 
excepto em Ecoturismo, que apresentou uma ligeira queda. De qualquer forma, 
em termos gerais, é possível dizer que, pelo facto de as diferenças não serem 
muito acentuadas no que respeita às notas obtidas, temos dois grupos com 
classificações mais ou menos semelhantes, embora a população no segundo 
grupo seja indiscutivelmente mais reduzida, o que deve ser levado em conta 
aquando da discussão dos resultados e considerações finais.  
 
 
2. Os materiais 
 
Os materiais utilizados neste estudo foram um questionário dirigido a todos 
os alunos, quatro textos e uma figura sobre um mesmo tema, os trabalhos 
resultantes de uma tarefa proposta aos alunos e uma grelha de avaliação para 
análise desses trabalhos.  
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 2.1. O questionário 
 
 Com o objectivo de melhor compreender a população em estudo, foi 
elaborado um questionário tendo em vista os seguintes parâmetros: 
 
a) Dados pessoais; 
b) A relação dos alunos com a escrita escolar; 
c) A sua actividade de selecção e síntese da informação escrita. 
 
Atendendo à importância de bem dimensionar a extensão do questionário 
de modo a oferecer suficientes informações sem, no entanto, ser demasiado 
longo ou inadequadamente curto (Marconi e Lakatos, 1996, p.90), o questionário 
foi composto por oito questões de resposta fechada e duas questões de resposta 
aberta (Tuckman, 2002), sendo que estas, naturalmente mais complexas sob o 
ponto de vista da quantificação dos resultados, não foram postas de lado por se 
julgar serem muito pertinentes no contexto geral e, portanto, necessárias para 
garantirem total liberdade de resposta aos sujeitos do estudo. Importa salientar 
que, ao se optar pelas duas questões de resposta aberta, procurou-se agrupar as 
respostas por categorias, de modo a tornar os resultados mais precisos 
atendendo ao que Bardin (D.L.1995) entende ser a finalidade das questões de 
análise de conteúdo: “efectuar deduções lógicas e justificadas, referentes à 
origem das mensagens tomadas em consideração (o emissor e o seu contexto, 
ou, eventualmente, os efeitos dessas mensagens.” (p.42). 
O questionário pretendeu, assim, uma caracterização do perfil dos alunos 
em questão no que diz respeito à concepção dos mesmos sobre a escrita 
escolar, as suas dificuldades inerentes à actividade de selecção e síntese da 
informação escrita, e os procedimentos utilizados para a construção textual de 
uma síntese a partir de várias fontes. 
Depois de redigido, o questionário foi validado através de dois pré-testes 
aplicados a uma turma de Engenharia Alimentar e a uma turma de Engenharia do 
Ambiente do ano anterior, de modo a detectar uma possível inconsistência das 
questões, ambiguidade e/ou inacessibilidade de linguagem, a fim de garantir a 
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sua operatividade, fidedignidade e validade, como recomendam Marconi e 
Lakatos (1996, p.90), sofrendo nessa altura pequenos reajustes. Para uma 
melhor compreensão da estruturação do questionário, os seus diferentes campos 
serão apresentados a seguir, com as devidas explicações para cada um deles; 
para uma melhor visão de conjunto, o questionário na íntegra encontra-se no 
Anexo 1. 
Com o primeiro campo, “Dados pessoais”, pretendeu-se obter um perfil dos 
alunos relativamente à idade, sexo, grau de escolaridade, o ano em que 
concluíram o 12.º ano, o turno em que estudaram e se estudaram em escola 
pública ou não. O desenho deste campo foi o seguinte: 
 
 
DADOS PESSOAIS: 
 
Idade:                      Sexo: 
Grau de escolaridade:                                     Ano de conclusão:           Turno:                        
Escola pública:              sim              não   
Escola privada :            sim               não        
Outros:                                                             Especifique: 
 
 
 Com o segundo campo, “A sua Relação com a Escrita Escolar”, pretendeu-
-se obter informações sobre a concepção dos alunos quanto ao grau de 
acessibilidade no que respeita à escrita escolar, bem como a sua sensação de 
agrado ou desagrado ao ter de realizá-la. Procurou-se, também, obter 
informações sobre o auto-conhecimento relativo ao seu desempenho. Neste 
campo, a opção foi para as perguntas de resposta fechada, e consistiu na 
escolha de uma resposta a partir de uma escala de quatro níveis (Tuckman, 
2002, p.315), ou seja, quatro graus de intensidade. As perguntas foram dispostas 
da seguinte maneira:  
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A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA ESCOLAR: 
 
 
1- Escrever na escola é para si uma actividade: 
 
fácil                         acessível                     difícil                         muito difícil   
 
2- Quando escreve na escola, considera essa actividade: 
 
agradável          indiferente              desagradável          muito desagradável   
 
3- Considera o seu desempenho na escrita escolar: 
 
insuficiente                  suficiente                  bom                       muito bom    
 
4- Se considera que o seu desempenho não é muito bom, as suas dificuldades são 
devidas à: 
 
 
                           raramente     às vezes     frequentemente    muito frequentemente 
 
Pontuação                                                                                            
Ortografia                                                                                             
Falta de vocabulário                                                                             
Construção do texto                                                                             
Outras.Quais? 
 
 
 O terceiro e último campo, “A sua actividade de selecção e síntese da 
informação escrita”, consistiu em duas questões de resposta aberta e quatro 
questões de resposta fechada, sendo que estas últimas foram apresentadas sob 
a forma de duas perguntas de escala com quatro graus de intensidade e duas 
perguntas com resposta de categoria sim/não (Tuckman, 2002, p.319). Com as 
questões de resposta aberta pretendeu-se conhecer o que livremente pensavam 
os alunos sobre o conceito de “escrever bem na escola” e sobre a noção de 
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“síntese a partir de vários textos”; com as questões de resposta fechada 
pretendeu-se obter informações, o mais precisamente possível, sobre o grau de 
dificuldade sentida aquando da selecção da informação escrita, busca de 
vocabulário e reformulação do discurso, bem como sobre os procedimentos 
adoptados pelos alunos para a realização de uma síntese a partir de várias fontes 
e em que nível (níveis) de ensino foram recebidas orientações, e se estas de 
facto ocorreram. As questões foram dispostas da seguinte forma: 
 
 
A SUA ACTIVIDADE DE SELECÇÃO E SÍNTESE DA INFORMAÇÃO ESCRITA: 
 
5- Para si, o que é escrever bem na escola? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6- Fazer a selecção da informação escrita é para si uma actividade: 
 
fácil             acessível               difícil               muito difícil      
 
7- Para os trabalhos de pesquisa que já lhe foram solicitados, recebeu orientações sobre 
como fazer a síntese escrita das informações recolhidas em livros, revistas, jornais, 
Internet, etc. 
                                                Sim            Não 
no Ensino Básico                                         
no Ensino Secundário                                  
Outra situação. Qual? 
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8- Para si, o que é fazer uma síntese a partir de vários textos?  
 
 
 
 
 
 
9- Ao fazer uma síntese escrita a partir de vários textos, normalmente: 
 
 
                                                                                   Sim      Não 
Faz a síntese a partir de frases/parágrafos 
transcritos do texto original                                                       
Faz a síntese com palavras próprias                                        
Conjuga frases/parágrafos transcritos do 
original com palavras próprias                                                   
 
 
10- No trabalho de síntese da informação escrita, qual é o grau de dificuldade que atribui 
à: 
 
                                                                   fácil     acessível    difícil     muito difícil 
 
 
Selecção da informação                                                                              
Procura de palavras diferentes para  
expressar  a mesma informação                                                                 
Reformulação do discurso sem tomar 
posição                                                                                                        
 
 
 
2.2. Os textos-fonte 
 
 
 Foram seleccionados quatro textos-fonte de natureza informativo-
-expositiva e ainda uma figura. A inclusão da figura deve-se ao facto de que é 
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uma representação gráfica cuja conversão em texto é uma prática comum no 
Ensino Superior (assim como os quadros e as tabelas); além disso, as figuras 
são, no nosso entender, um recurso muito familiar aos alunos também no Ensino 
Secundário.Todos os materiais eram de fácil acesso, estavam disponíveis na 
ESAC, e provinham de fonte impressa e/ou electrónica.  
Numa perspectiva essencialmente linguística, é possível dizer que os 
textos utilizados requeriam uma leitura funcional, já que apresentavam um 
carácter instrumental, exigindo a capacidade de apreensão de sentido das 
informações neles veiculadas e levando à actividades de selecção (sublinhados e 
tomada de notas) e identificação de unidades de leitura para a reformulação da 
informação (Amor, 2001, p.92). A figura, por sua vez, considerando a 
competência de leitura num sentido mais amplo, poder-se-á dizer que requeria 
uma leitura imagética, já que pressupunha uma descodificação a partir de uma 
imagem fixa. 
A partir desses materiais, foram delineadas as seguintes instruções (Anexo 
2):   
        Leia atentamente o material que lhe é apresentado e desenvolva o seguinte 
trabalho: 
 
          1- Redija um texto-síntese a partir do conteúdo das fontes de informação 
apresentadas; 
          2- Dê-lhe um título abrangente. 
 
As instruções foram lidas em voz alta, salientando-se aos alunos que 
deveriam fazer uma única síntese exclusivamente a partir das informações 
presentes nos textos-fonte.  
As instruções foram validadas no ano anterior através de um estudo-piloto 
realizado com alunos de uma turma de Engenharia Alimentar e outra de 
Engenharia do Ambiente. Esses alunos, além de responderem ao questionário, 
que resultou na versão final presente nesta investigação, também realizaram um 
trabalho de síntese da informação escrita a partir de três textos-fonte (Anexo 3) 
de natureza informativo-expositiva, cujo tema era “Agricultura Biológica”. A 
escolha desse tema deveu-se ao facto de que o assunto, à partida, deveria ser de 
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interesse para a área de eleição dos cursos envolvidos no estudo: a alimentação 
e o cuidado com o meio ambiente. Embora fossem teoricamente acessíveis para 
iniciantes, verificou-se na altura que os alunos apresentaram algumas 
dificuldades de compreensão relativamente a conceitos do domínio da agricultura 
biológica neles veiculados. Sendo assim, para evitar que dificuldades a esse nível 
pudessem comprometer os resultados, a escolha do tema para os textos-fonte 
seleccionados para o presente estudo baseou-se nos seguintes critérios: 
 
a) o tema deveria ser não só de  fácil compreensão, mas também sobre um 
assunto supostamente já de conhecimento  prévio dos alunos; 
b) o tema deveria ser de interesse geral, já que os alunos envolvidos no 
estudo provinham de cursos com área de eleição nitidamente diferentes. 
 
Deste modo, optou-se pelo tema “Água”, que se julgou ser bastante 
familiar aos alunos desde o Ensino Básico, além de ser, também, um tema de 
grande interesse e actualidade, dada a importância que esse líquido tem para a 
vida no nosso Planeta. Quanto aos aspectos abordados, que neste estudo 
chamaremos de “unidades temáticas”, foram os seguintes: definição, 
características, propriedades, distribuição, dimensão técnico-científica e 
dimensão não técnico-científica da água. 
Tendo como base o estudo da produção textual a partir de vários textos-
-fonte (Spivey e King, 1989; Spivey, 1991; Spivey, 1997), optou-se por alguns 
textos que, a partir de agora, serão aqui designados por números apenas para 
facilitação de abordagem, já que, na altura em que foram entregues aos alunos, 
não se fez qualquer referência numérica quanto à ordem dos mesmos e nem 
foram utilizados agrafos, de modo a que os alunos pudessem manusear cada 
texto livremente, sem qualquer preocupação com alguma possível ordem pré-
-estabelecida.  
 Vejamos cada um deles e as informações a eles inerentes: 
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Texto 1: texto retirado da Internet.9 
 
Texto 1 
 
"A água é o constituinte mais característico da Terra. Ingrediente essencial da vida, a 
água é talvez o recurso mais precioso que a Terra fornece à Humanidade. Embora se 
observe pelos países mundo afora tanta negligência e tanta falta de visão com relação a 
este recurso, é de se esperar que os seres humanos tenham pela água grande respeito, 
que procurem manter seus reservatórios naturais e salvaguardar sua pureza. De fato, o 
futuro da espécie humana e de muitas outras espécies pode ficar comprometido a menos 
que haja uma melhora significativa na administração dos recursos hídricos terrestres." 
(J.W.Maurits la Rivière, Ph.D. em Microbiologia, Delft University of Technology, Holanda) 
• Fonte:WWW:<URL:http://www.geocities.com/~esabio/agua/htm>. 
[Consult:31-7-2003]. 
 
• Unidade temática abordada: 
 
 - importância  técnico-científica da água.  
 
                                                 
9
 O texto em questão apresenta marcas do Português do Brasil, que são visíveis através da utilização de 
expressões como, por exemplo, afora, em vez de fora; “falta de visão com relação a este recurso”, em vez de 
“em relação a este recurso”; “manter seus reservatórios naturais”, em vez de “os seus reservatórios naturais”; 
de fato, em vez de de facto ou, ainda, “melhora significativa”, em vez de “melhoria significativa”. A sua 
escolha prende-se com o facto de que os alunos são muitas vezes confrontados com a necessidade de utilizar 
materiais brasileiros impressos e/ou online e, assim, a investigadora pretendeu verificar se os alunos teriam 
em conta essas diferenças nos textos que iriam produzir.  
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Texto 2: verbete de dicionário. 
 
Texto 2 
ÁGUA (1. aqua-). S.f. Líquido formado pela combinação de um volume de oxigénio e 
dois de hidrogénio; é inodoro, insípido, incolor em pequena quantidade e esverdeado em 
grandes massas, refracta a luz, dissolve muitas substâncias, solidifica por acção do frio, 
evapora-se por acção do calor e, em estado mais ou menos puro, forma a chuva, as 
fontes, os rios e os mares. [p. 154]. 
Propriedades: Em condições normais de pressão, ferve a 100°C e solidifica com 
expansão a 0°C. A sua densidade (0,9999 a 0°C e 0,9 584 a 100°C) é máxima a 4°C. A 
temperaturas superiores ou inferiores, o seu volume aumenta; devido a isto o gelo flutua, 
um dos factos que permite a manutenção de seres vivos em mares gelados […] 
A água é praticamente incompressível e, em estado puro, má condutora da electricidade. 
Constitui o líquido de dissociação por excelência. [p.156]. 
 
• Fonte: Grande Dicionário Enciclopédico Ediclube. Portugal: Ediclube, 
D.L.1996. ISBN 84-408-0286-2. Vol.I, p.154; p.156. 
 
• Unidades temáticas abordadas:  
-  definição; 
-  características;  
-  propriedades da água. 
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Texto 3: figura. 
 
Texto 3 
 
 
 
 
• Fonte:WWW:<URL:http://www.geocities.com/~esabio/agua/agua/html>. 
[Consult.31-7-2003]. 
 
• Unidade temática abordada: 
 
- distribuição percentual da água no Planeta Terra. 
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Texto 4: excerto de um livro detentor do Prémio EPAL 1997/1998. 
 
Texto 4 
 
Para nós, ocidentais do século XX, a água é fundamentalmente uma substância de 
constituição molecular simples na composição e na estrutura, mas duma importância 
essencial num planeta cuja vida se desenvolveu em função da sua presença. 
De facto, as características peculiares da sua molécula conferem-lhe propriedades 
únicas relativamente à termodensidade, polaridade e calor específico. Não era possível 
efectuar uma só alteração, por mais pequena que fosse, numa destas suas 
propriedades, sem que isso implicasse uma modificação completa de todo o equilíbrio da 
Terra. 
Apesar de a Ciência fomentar uma consciência aguda da importância da água e da 
magnitude incomparável da sua utilização a muitos níveis (energético, fabril, doméstico, 
de lazer, etc.), há uma outra dimensão para a água, outrora essencial, mas hoje 
subalternizada: a religiosa. 
 
• Fonte: DÓRIA, Miguel R. F. de França – O culto da água e a água do 
culto: ensaio sobre água e religião da pré-história à actualidade. 
Lisboa: EPAL, 1998.  
 
• Unidades temáticas abordadas: 
 
- dimensão técnico-científica da importância da água;  
- dimensão não técnico-científica da importância da água. 
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Texto 5: excerto de capítulo de livro técnico. 
 
Texto 5 
 
 Sem água a existência da vida na Terra seria impossível. A escassez de água 
pode levar ao declínio da prosperidade, à queda de civilizações e ao desaparecimento 
de culturas. De facto, admite-se que a queda do Império Romano, e mais tarde a do 
Califado Árabe, se poderão em parte atribuir à diminuição da quantidade de água 
disponível. É devido à falta de água que vastas regiões da África, da Ásia, da Austrália e 
da América do Sul, que poderiam ser produtivas e prósperas, são inóspitas e quase 
despovoadas. 
Na natureza, em regra, todos os organismos vivem em ambientes com as 
condições adequadas à sua existência. O espaço em que se dá a permuta e a troca de 
meio e de energia entre um sistema, constituído por um ser vivo, e o seu universo 
complementar na natureza, dependendo de matéria orgânica ou mineral, constitui um 
ecossistema. A água é indispensável à existência e à evolução dos ecossistemas 
vegetais e animais. Além disso, a água constitui ainda o ambiente natural em que vivem 
muitas espécies. A água é portanto essencial à vida. O corpo humano tem 
aproximadamente 65 a 75 por cento de água, e uma perda de 15 por cento conduz 
irremediavelmente à morte. O Homem requer 2,5 a 3 litros de água por dia, incluindo a 
que está contida nos alimentos. 
A água é ainda essencial para o desenvolvimento industrial e agrícola. Por 
exemplo, a produção de uma tonelada de trigo nas regiões tropicais necessita de cerca 
de 8000 toneladas de água. Na indústria, para produzir uma tonelada de aço são 
necessárias cerca de 200 toneladas de água; e para refinar uma tonelada de gasolina 
consomem-se 20 toneladas de água. Na tábua junta dão-se alguns números que 
mostram a importância da água em vários sectores da economia. 
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Produção de 1 tonelada 
Necessidades de água 
em toneladas 
gasolina 20 
aço 200 
acetato 900 
neoperene 2500 
luzerna 760 
trigo 8000 
vitela 31000 
 
Um dos índices mais significativos para avaliar o nível de vida duma sociedade é 
o consumo de água por habitante. A transição de uma sociedade rural e agrícola para 
uma sociedade urbana e industrializada é acompanhada por um aumento muito 
substancial do consumo de água. 
 
• Fonte: PEIXOTO, José P. – O ciclo da água em escala global. Lisboa: 
Secretaria de Estado do Urbanismo e Ambiente, Comissão Nacional do 
Ambiente, 1979. p. 9-10. 
 
• Unidade temática abordada: 
 
- importância técnico-científica da água. 
 
           Para uma melhor visão de conjunto, esquematicamente temos: 
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Quadro 3. Unidades temáticas abordadas nos textos-fonte 
Texto 1 Texto 2 Texto 3 Texto 4 Texto 5 
Importância  
técnico-
-científica 
    Definição Distribuição 
Importância 
técnico-
-científica 
Importância 
técnico-científica 
 Características  
Importância 
não técnico-
-científica 
 
 Propriedades    
 
Com mais pormenor, e reestruturando a informação a partir da lógica da 
definição do objecto a ser focado, a água, e, em seguida, das suas 
características, propriedades, distribuição e importância, foram os seguintes os 
conteúdos abordados: 
 
Definição: 
 
• água: combinação de um volume de oxigénio e dois de hidrogénio. 
 
Características:   
 
• inodora; 
• insípida; 
• incolor em pequena quantidade, esverdeada em grandes massas; 
• diferentes estados  (sólido, líquido e gasoso); 
• solvente por excelência; 
• má condutora de electricidade; 
 
Propriedades: 
 
• ferve a 100ºC; 
• solidifica  com expansão a 0ºC; 
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• densidade máxima a  4.ºC; 
• praticamente incompressível; 
• peculariedade da molécula confere-lhe propriedades únicas relativamente 
à termodensidade, polaridade e calor específico. 
 
Distribuição: 
 
• 97% nos oceanos; 
• 3% água potável, dos quais: 
     70% em geleiras, 
     29% em aquíferos, 
     1% nos solos, rios e biota. 
 
Importância: dimensão técnico-científica: 
 
• fundamental para a existência e evolução dos ecossistemas vegetais e 
animais; 
• para o ser humano em particular: 
- fundamental  para a sua constituição física (65% a 75% do seu corpo      
        constituído por água; 
      - fundamental para a actividade humana: desenvolvimento industrial e     
        agrícola; indicador do nível de vida de uma sociedade. 
 
Importância: dimensão não técnico-científica: 
 
• específica para o ser humano: culto da água. 
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2.3. A grelha de avaliação 
 
 Tendo como ponto de partida o estudo sobre a síntese da informação 
sobre um tema a partir de vários textos-fonte, a análise do trabalho dos alunos foi 
realizada através de uma grelha de avaliação concebida a partir das informações 
obtidas no questionário dirigido aos 123 alunos do primeiro estudo de caso, e 
também de uma leitura analítica dos seus textos, seguida de uma segunda leitura 
dos mesmos para confirmação e complementação dos parâmetros finais. 
Entendeu-se que o estudo deveria focar todo o processo da construção 
textual, bem como o resultado final. Sendo assim, constituiu-se das seguintes 
etapas: 
 
a) observação no terreno das atitudes e procedimentos dos alunos 
aquando da realização da tarefa; 
b) análise do tratamento da informação dos textos-fonte ; 
  c) análise das características do texto final. 
 
Para a construção da grelha procurou-se verificar, em primeiro lugar, quais 
estratégias foram utilizadas pelos alunos relativamente ao tratamento da 
informação dos textos-fonte. Assim, foram obtidas informações sobre a existência 
ou não de sublinhados, apontamentos e rascunhos, e sobre o modo como foram 
elaborados.  
Considerou-se o sublinhado irrelevante quando apresentava palavras 
soltas, sem qualquer nexo entre elas ou quando estava presente da primeira à 
última palavra do texto; considerou-se o sublinhado relevante e irrelevante 
quando destacava informação textualmente importante e não textualmente 
importante ao longo do(s) texto(s); considerou-se o sublinhado relevante quando 
realmente destacava informações essenciais. Quanto aos apontamentos, foram 
elencadas várias estratégias, estabelecidas a partir dos procedimentos utilizados 
pelos alunos. Em primeiro lugar, verificou-se se, de facto, os alunos fizeram 
apontamentos nos textos-fonte e, em caso positivo, o passo seguinte foi verificar 
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como o fizeram. Quanto aos rascunhos, também a partir da análise da verificação 
das estratégias utilizadas pelos alunos, partiu-se para a sua análise detalhada.                                  
Chegou-se, assim, à primeira parte da grelha (que se encontra na íntegra 
no Anexo 4):         
 
 
Tratamento da Informação dos textos-fonte: 
 
• Sublinhado: inexistente 
 
                               irrelevante: texto completo 
                                                  palavras  soltas 
 
                               relevante (selecção da informação fundamental): para o texto todo 
                                                                                                            para parte(s) do texto 
                               relevante e irrelevante: para o texto todo 
                                                                     para parte(s) do texto 
                                                 
• Apontamentos junto ao texto-fonte:  
 
   não:   
                   
               sim:  
                       tópicos: para o texto todo 
                                    para parte(s) do texto 
 
                       esquema: 
 
                       resumo: para o texto todo 
                                     para parte(s) do texto 
                        
                       ideia-chave: para o texto todo 
                                           para parte(s)do texto 
 
                       paráfrase do texto-fonte: para o texto todo 
                                                               para parte(s) do texto 
 
                       chamada de atenção para a ordem da estrutura do texto final 
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                       cópia de parte(s) do texto-fonte com ligeiras alterações 
                                                                  
                       palavra-chave: para o texto todo 
                                                para parte(s) do texto 
 
                       frase(s): observação, realce 
 
 
• Rascunho:   não: 
                 
                                sim:    
                                        esquema 
 
                                        construção semelhante ao texto final 
 
                                         ideias-chave 
 
                                         construção textual com adição de informação no texto final 
 
                                         construção textual com omissão de informação no texto final 
 
construção textual com linguagem mais bem elaborada no texto  
final 
 
                                         construção textual e rearranjo da ordem da informação no 
      texto final 
 
                                         elaboração de tópicos no rascunho e posterior construção  
                                         semelhante ao texto final 
 
                                         tópicos     
 
 
Relativamente ao texto final propriamente dito, ou “macrotexto”, como 
também poderia ser designado, os parâmetros contemplados tiveram, 
naturalmente, como principal objectivo verificar as características gerais de 
construção da síntese pretendida. Justificando a noção de “macrotexto” aqui 
utilizada, podemos dizer que parece ser oportuna porque macro exprime a noção 
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de “grande” e reforça a noção de que o texto final nada mais é do que um 
“grande texto” sob o ponto de vista da “colecção” de informações de todos os 
outros textos lidos. 
Definindo-se, em primeiro lugar, o conceito de texto para este estudo, 
referido no enquadramento teórico, e, em seguida, delimitando-o ao contexto de 
construção textual de natureza informativo-expositiva, partiu-se para a análise do 
título solicitado. O título é aqui entendido como a macrossíntese da informação 
veiculada no texto final, elaborada de tal forma a constituir-se num recurso de 
esclarecimento para a leitura que virá a seguir, pautando-se pela clareza e 
objectividade. Considerou-se também os requisitos sugeridos por Swales e Feak 
(2005, p.205). Para estes autores, três são os requisitos básicos para um título 
em contexto académico: 
 
1.º   o título deve indicar o tema do trabalho; 
2.º   o título deve indicar o âmbito do trabalho; 
3.º o título deve ser claro para os leitores da área específica do 
conhecimento em que o trabalho se insere.  
 
Assim, partindo da situação de comunicação pretendida e dos requisitos 
de Swales e Feak, entendeu-se que, para que o título fosse considerado 
adequado, deveria atender aos seguintes princípios estabelecidos nesta 
investigação: 
 
a) Princípio da abrangência: conforme o que foi solicitado nas instruções para a 
realização do trabalho, o título deveria ser “abrangente”. Em outras palavras, 
deveria ter em conta todos os textos apresentados;  
b) Princípio da pertinência: o título não deveria fugir ao tema central proposto;     
c) Princípio da adequação à situação de comunicação em causa: por se tratar de 
uma síntese a partir de construção textual informativo-expositiva, o título em 
questão não deveria apresentar marcas de afectividade, metáforas ou tentativa 
de interacção com o leitor; 
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d) Princípio da economia: característica complementar à abrangência de 
conteúdo, a economia no número de palavras do título deveria conferir-lhe uma 
macrosíntese da informação; 
e) Princípio da correcção lexical e gramatical: condição necessária para uma boa 
escrita, a correcção lexical e gramatical não poderia, naturalmente, deixar de ser 
uma característica imprescindível a um título adequado. 
 
De seguida, procurou-se saber quais unidades temáticas foram abordadas 
pelos alunos, e como foram abordadas (de modo completo ou parcial); se 
apresentaram dificuldades de progressão temática, se foram ou não fiéis ao 
conteúdo dos textos-fonte e, em caso negativo, quais foram as dificuldades 
encontradas. Procurou-se também saber como foi feita a reformulação do 
discurso (construção pessoal ou não), e se o mesmo apresentava coesão e 
coerência textual. Sobre este aspecto é importante referir que, devido à 
necessidade de estabelecer uma terminologia de base, optou-se por 
“conectividade sequencial “ ou “coesão” para tratar dos fenómenos ao nível da 
superfície do texto, e “conectividade conceptual” ou “coerência” para tratar 
daqueles em que os processos cognitivos são activados em função da estrutura 
das situações e suas relações lógicas, bem como do conhecimento do mundo 
tido como “normal” (Beaugrande, 1980). 
Procurou-se, ainda, saber se o texto final estava de acordo com a situação 
de comunicação pretendida. O texto tinha a professora como destinatário e 
pressupunha um grau de formalidade e um tratamento ao tema compatível ao 
dos textos-fonte, sendo portanto rejeitados quaisquer indícios que remetessem a 
uma linguagem metafórica, tentativa de interacção com o leitor, sinais de 
pontuação a indicar afectividade e/ou vocabulário próprio de uma linguagem 
afectiva ou coloquial.  
 Por fim, e porque a análise prévia dos questionários evidenciou uma certa 
dificuldade dos alunos relativamente à questão da ortografia, e ainda por serem 
evidentes problemas de acentuação ao longo da leitura de muitos trabalhos, 
optou-se também pela análise destes aspectos. É preciso salientar, no entanto, 
que os mesmos ocupam apenas uma posição periférica no contexto de 
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abordagem da investigação pretendida. Dificuldades de pontuação também foram 
referidas pelos alunos, contudo, a sua análise não foi contemplada por se julgar 
que este aspecto já extrapolaria, em muito, os contornos da investigação pré-
-estabelecida. Deste modo, chegou-se à segunda parte da grelha, que será 
apresentada a seguir: 
 
 
Características do texto final: 
 
• Título: 
 
• Unidades temáticas abordadas:  
 
      definição 
      características 
      propriedades 
      distribuição 
      importância: dimensão técnico-científica 
importância: dimensão não técnico-científica  
 
• Abordagem das unidades temáticas: 
 
parcial: com circularidade 
                   sem circularidade 
 
      completa: com circularidade  
                       sem circularidade 
 
 
• Redundância: 
 
 Sim  
                            
 Não 
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• Fidelidade ao conteúdo dos textos-fonte:  
 
       Sim 
 
       Não        
                      tomada de posição       
                      adição de informação         
                      alteração de informação 
                      tomada de posição e adição de informação 
                      tomada de posição e alteração da informação 
                      tomada de posição, adição e alteração da informação 
 
• Reformulação do discurso: 
 
 pessoal 
 construção calcada nos textos-fonte 
 cópia dos textos-fonte 
 cópia dos textos-fonte com ligeiras alterações 
 mista: cópia dos textos-fonte e construção pessoal 
       mista: cópia e construção textual calcada nos textos-fonte 
 
• Problemas de conectividade sequencial (coesão gramatical; coesão lexical): 
 
Sim                             
 
Não 
 
• Problemas de conectividade conceptual (estrutura dos problemas descritos, 
relações lógicas, propriedades do mundo normal): 
 
Sim                            
 
Não 
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• Adequação à situação de comunicação pretendida:  
 
Sim                            
 
Não 
                               
•    Erro (s) de ortografia:   
 
Sim                            
 
 Não 
 
•    Erro (s) de acentuação:  
 
      Sim                           
     
      Não 
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3. Procedimentos 
 
 Foi solicitado aos alunos de primeiro ano um trabalho de síntese escrita 
sobre as informações contidas em quatro textos de natureza informativo-
-expositiva e uma figura, sendo-lhes salientado que deveriam ser fiéis aos textos-
-fonte, não sendo encorajados a adicionar ou omitir conteúdos. A tarefa, realizada 
em sala de aula, e para cada curso em separado, foi dimensionada para duas 
horas e contou com a participação de 123 alunos do primeiro ano dos cursos da 
ESAC do ano lectivo de 2003/2004, e de 60 alunos do primeiro ano do ano lectivo 
de 2006/2007, conforme já foi referido neste estudo. Em ambos os estudos foi 
explicado aos alunos que o destinatário do trabalho seria a professora, uma vez 
que a tarefa tinha um carácter de avaliação-diagnóstico, e foi-lhes também 
solicitado que realizassem a tarefa com atenção e empenho.  
No início da tarefa, foram distribuídos os textos-fonte agrupados por um 
clip, evitando-se os agrafos, para tornar mais prático aos alunos o manuseio dos 
mesmos, e não foram numerados, conforme já foi referido, para que os alunos 
ficassem à vontade quanto à ordem de abordagem, sendo-lhes comunicada esta 
intenção. Os alunos receberam também uma folha de enunciado com as 
instruções para a realização do trabalho e uma folha para rascunho, sendo-lhes 
explicado que eram totalmente livres para fazer rascunho ou não e que, se 
optassem por fazê-lo, poderiam solicitar quantas folhas de rascunho fossem 
necessárias.Tiveram, portanto, as condições para proceder da maneira que lhes 
parecesse melhor. 
 Aos alunos foi solicitado que escrevessem o nome na folha da versão final 
da síntese, mas não na (s) folha (s) de rascunho, pretendendo-se, assim, dar-lhes 
total liberdade para trabalharem da maneira que julgassem melhor, sem o receio 
de que também pudessem ser avaliados pelo trabalho preliminar à síntese 
propriamente dita. 
Durante a realização da tarefa, e portanto, “no terreno”, procurou-se 
discretamente observar, com a colaboração de uma colega, os procedimentos de 
leitura e escrita preliminares à realização do texto a ser produzido pelos alunos. 
No final da tarefa, solicitou-se aos alunos que entregassem todo o material que 
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lhes fora fornecido. Em seguida, sem que os mesmos tivessem conhecimento, foi 
atribuído um número a cada trabalho realizado. Posteriormente, os alunos 
receberam um questionário (ao qual foi atribuído um número equivalente ao 
número atribuído ao trabalho) para que respondessem às questões relativas à 
sua escrita escolar.  
 Tendo em mãos o questionário e a tarefa realizada, procedeu-se à análise 
das respostas fornecidas no questionário e ao estudo dos textos produzidos. 
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III. RESULTADOS E DISCUSSÃO      
 
Primeiro Estudo: 
 
1. Análise do Questionário aplicado no ano lectivo de 2003/2004 
 
 Para melhor compreender e interpretar os resultados dos trabalhos 
realizados pelos alunos, entendeu-se que a análise das respostas dadas ao 
questionário do ano lectivo de 2003/2004 deveria ser realizada em primeiro lugar. 
 Pelas respostas obtidas no campo “Dados Pessoais” foi possível verificar 
que a população em estudo provinha na sua maioria da escola pública (95,9%), 
tendo concluído o 12.º ano em 2003 (85,4%) no período diurno (94,3%), 
maioritariamente com 18 ou 19 anos (61,8%) de idade. O número de alunos do 
sexo masculino apresentou-se percentualmente superior ao do sexo feminino 
apenas no curso de Ecoturismo (53,3%), sendo uma evidência clara que o sexo 
feminino, no cômputo geral, determinou um maior preenchimento de vagas 
(64,2%), se comparado com o sexo masculino (apenas 35,8%). 
 No que respeita à relação com a escrita escolar (questões de 1 a 5), para 
a maioria dos alunos inquiridos (65,9%), escrever bem na escola é uma 
actividade acessível; consideram-na uma actividade agradável (56,1%), ou então 
são indiferentes a ela (35,0%). Poucos consideram-na desagradável (7,3%) ou 
muito desagradável (1,6%). 
 Quanto ao próprio desempenho relativamente à escrita escolar, as 
respostas incidiram maioritariamente em suficiente (60,2%) e bom (36,6%), sendo 
que dificuldades relacionadas com a construção do texto em si evidenciaram ser 
um ponto vulnerável na questão do desempenho, já que a maior parte das 
respostas incidiu nos parâmetros de dificuldades sentidas às vezes (42,3%) e 
frequentemente (24,4%). 
 A falta de vocabulário pareceu ser o segundo maior problema, 
apresentando um percentual de 45,5% para o parâmetro às vezes e 10,6% para 
frequentemente. Problemas de ortografia foram considerados uma preocupação 
menor para 36,6% dos alunos, que escolheram a opção raramente; 29,3% 
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optaram por às vezes. Já a pontuação pareceu merecer uma preocupação um 
pouco maior: 31,7% dos inquiridos optaram pelo parâmetro às vezes e 12,2% 
pelo parâmetro frequentemente. 
Para uma melhor visão de conjunto, vejamos a Tabela 3: 
 
Tabela 3. Grau de dificuldades relativas à construção do texto, vocabulário, 
pontuação e ortografia 
 
Construção do 
texto 
Falta de 
vocabulário 
Pontuação Ortografia 
raramente 
  8,9% 19,5% 29,3% 36,6% 
às vezes 42,3% 45,5% 31,7% 29,3% 
frequentemente 24,4% 10,6% 12,2% 8,9% 
muito 
frequentemente 
2,4%  1,6% 4,1% 3,3% 
não responde 22,0% 22,8% 22,8%      22,0% 
  
  Quanto à questão aberta “Para si, o que é escrever bem na escola?” (n.º 
5), as respostas evidenciaram que escrever bem é, basicamente, e em primeiro 
lugar, não dar erros ortográficos e, em segundo lugar, apresentar uma pontuação 
correcta. Ter um bom vocabulário é a terceira maior escolha, e apresentar um 
texto bem estruturado e bem construído é apenas a quarta.   
 Como se pode verificar, as respostas dos alunos parecem revelar um 
entendimento de que o acto de escrever bem está directamente relacionado com 
elementos de superfície do texto. Contudo, esses mesmos alunos referem que o 
seu desempenho relativamente à escrita escolar é suficiente e apontam a 
construção do texto em si como o factor de dificuldade mais visível. Parece haver, 
portanto, uma aparente incongruência, que poderá ser explicada se aceitarmos o 
facto incontornável de que a própria escola contribui como “motor de arranque” 
para o entendimento de que a estrutura de superfície de um texto é sinónimo de 
boa escrita, enfatizando este aspecto, em detrimento de um outro mais complexo 
e trabalhoso: a estrutura profunda. Portanto, orientados para uma concepção de 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 137
escrita aprendida na escola, os alunos responderam ao inquérito de acordo com 
os valores pré-concebidos. No entanto, têm noção das suas dificuldades no 
domínio da construção textual e, assim, referenciaram-na também como uma das 
mais sentidas. 
  No segundo bloco de perguntas (6 a 10), desta vez voltadas para a 
actividade de selecção e síntese da informação, as respostas foram 
maioritariamente as seguintes: inquiridos sobre o grau de dificuldade relativo à 
actividade de selecção e síntese da informação escrita, a maioria dos alunos a 
considera como actividade acessível (74,0 %), seguida de muito longe por difícil 
(17,9%); as opções fácil e muito difícil representaram uma minoria.  
O seu entendimento sobre o que seja fazer uma síntese a partir de várias 
fontes, expresso através da resposta à questão aberta “ Para si, o que é fazer 
uma síntese a partir de vários textos?” (n.º 7), parece indicar que, em teoria, os 
alunos têm uma visão correcta sobre o assunto, já que, em linhas gerais, as 
respostas à questão evidenciaram a ideia de que a síntese a partir de vários 
textos pressupõe “a construção de um texto a partir do essencial dos outros 
textos”. Quando questionados quanto ao nível de ensino em que receberam 
orientações para fazer a síntese escrita sobre um tema, o Ensino Secundário foi o 
grande alvo das respostas (78,9%). Relativamente aos procedimentos para a 
construção textual da síntese, a maioria dos alunos inquiridos (91,9%) respondeu 
que procura conjugar frases/parágrafos do original com palavras próprias. Como 
se pode verificar, trata-se de um percentual muito grande de alunos que adoptam 
esse procedimento, o que requer, portanto, um estudo minucioso de como o 
fazem.  
Finalmente, no que respeita à selecção da informação, procura de 
palavras diferentes para expressar a mesma informação e a reformulação do 
discurso sem tomar posição, para esses alunos a selecção da informação parece 
ser uma actividade marcadamente acessível (76,4%), mas a acessibilidade para 
a reformulação do discurso já é menor (56,9%), aproximando-se do parâmetro 
difícil (33,3%). Menos acessível ainda será a busca de vocabulário (48,0%), que é 
considerada tarefa difícil por 41,5% dos inquiridos. Vejamos a Tabela 4: 
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Tabela 4. Grau de dificuldade atribuída à selecção da informação, busca de 
vocabulário e reformulação do discurso 
 Selecção 
da 
informação 
Vocabulário 
Reformulação  
do discurso 
fácil 
 
13,8% 
 
8,9% 
 
7,3% 
acessível 
 
76,4% 
 
48,0% 
 
56,9% 
difícil 8,9% 41,5% 33,3% 
muito 
difícil 
0,8% 1,6% 2,4% 
        não responde 0,0% 0,0% 0,0% 
 
 Em linhas gerais, a partir das respostas fornecidas, depreende-se que os 
alunos envolvidos no estudo não consideram a actividade de escrita escolar 
desagradável e entendem que escrever bem é basicamente dominar a estrutura 
de superfície do texto. Contudo, têm a noção de que as suas dificuldades mais 
ostensivas referem-se à construção textual propriamente dita, numa perspectiva 
que leva à estrutura profunda do texto. Inquiridos sobre a actividade de selecção 
e síntese a partir de várias fontes, esses alunos entendem que é necessário 
retirar o essencial de cada texto, mas fazem-no com o recurso à conjugação de 
frases próprias e frases/parágrafos transcritos do original. Esse procedimento 
revela-se de grande interesse, pois indica pistas para as dificuldades referidas no 
que concerne à busca de vocabulário alternativo e reformulação do discurso.  
Todos esses indicadores configuram-se como importantes informações 
para a análise do trabalho realizado pelos alunos, a qual também contará com as 
observações obtidas no terreno, e a grelha de avaliação especialmente 
concebida para o estudo. 
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2. Estudo das dificuldades de síntese da informação escrita dos alunos do 
ano lectivo de 2003/2004 
 
 No ano lectivo de 2003/2004, os 123 alunos que participaram no estudo 
foram avisados de que iriam realizar uma avaliação-diagnóstico cujos resultados 
contribuiriam para melhor compreender as suas eventuais dificuldades de escrita 
em contexto escolar e, sendo assim, deveriam realizar a tarefa com atenção e 
empenho. 
  Os alunos de cada curso em separado receberam o material para a 
realização da tarefa, que consistiu nas instruções, nos textos-fonte agrupados por 
um clip e numa folha em branco para o eventual rascunho. A observação 
discretamente realizada no terreno permitiu verificar que, assim que os alunos 
receberam os textos, começaram imediatamente a fazer a leitura na ordem em 
que os mesmos lhes foram entregues, sem qualquer preocupação com alguma 
possível pré-leitura, embora tivessem sido alertados, conforme já foi referido no 
capítulo da Metodologia, para o facto de que os textos-fonte não obedeciam a 
qualquer ordem pré-estabelecida e que, portanto, eram livres para manusear e 
trabalhar com os textos da melhor forma que entendessem. Verificou-se, 
também, de modo muito evidente, que muitos alunos não ficaram indiferentes à 
estratégia do sublinhado e do rascunho, o mesmo não acontecendo com os 
apontamentos junto aos textos-fonte. 
 Os alunos procederam à realização da tarefa e, assim que terminaram de 
escrever, entregaram o trabalho que, dimensionado para duas horas, permitiu 
que os alunos o concluíssem sem qualquer dificuldade de tempo. Deste modo, se 
quisessem, poderiam perfeitamente fazer uma última leitura para revisão final do 
material escrito, mas tal procedimento não pareceu fazer parte da preocupação 
dos alunos em nenhum dos cursos envolvidos no estudo.  
Aliada à observação no terreno, a grelha de avaliação concebida para a 
análise dos textos e estruturada a partir de duas partes distintas, permitiu, na 
primeira parte, a análise pormenorizada do modo como os alunos procederam 
relativamente ao tratamento da informação antes da construção do texto final; na 
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segunda parte, ocupou-se, então, da análise da construção do texto final 
propriamente dito. 
 
 
2.1. Tratamento da informação dos textos-fonte 
 
 Como vimos, três operações foram alvo de observação discretamente 
realizada no terreno: o sublinhado, os apontamentos e o rascunho; tais 
operações foram posteriormente submetidas a tratamento estatístico e analisadas 
caso a caso. 
 
2.1.1. Sublinhados 
 
    Quanto ao sublinhado, apenas 9,8% dos alunos deixaram de fazê-lo em 
todos os textos. Contudo, aqueles que o fizeram, nem sempre o fizeram da forma 
mais adequada, isto é, nem sempre procederam ao sublinhado do texto como um 
todo e nem sempre sublinharam as ideias essenciais de cada texto. Dentre os 
cinco textos analisados, apenas o texto três, por se tratar de uma figura, não 
pressupunha a necessidade de sublinhado e, sendo assim, os alunos 
naturalmente não o fizeram. Quanto aos restantes, foi possível verificar que 
apresentavam sublinhados, nomeadamente das seguintes formas:  
 
a) de modo irrelevante  
b) de modo  relevante e irrelevante 
c) de modo relevante 
 
   Considerando os textos 1, 2, 4 e 5 individualmente, vê-se que em dois deles 
os maiores percentuais estão no sublinhado relevante para partes do texto (textos 
2 e 4), e dois para o texto como um todo (textos 1 e 5), sendo que apenas para o 
texto 1 cerca de metade dos alunos procedeu ao sublinhado das ideias principais 
do início ao fim do texto, como se pode ver na Tabela 5: 
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Tabela 5. Tratamento da informação: sublinhados 
  Texto 1 Texto 2 Texto 3 Texto 4 Texto 5 
Inexistente  18,7% 30,9% xxxxxxxx 19,5% 13,8% 
Irrelevante  texto  
completo 
0,0% 2,4% xxxxxxxx 0,0% 0,0% 
Irrelevante palavras 
soltas 
1,6% 3,3% xxxxxxxx 4,1% 0,8% 
Relevante texto todo 53,7% 5,7% xxxxxxxx 17,1% 31,7% 
Relevante partes do 
texto 
17,1% 43,9% xxxxxxxx 39,0% 29,3% 
Relev.e 
irrelevante 
texto todo 6,5% 6,5% xxxxxxxx 6,5% 13,0% 
Relev. e 
irrelevante 
partes do 
texto 
2,4% 7,3% xxxxxxxx 13,8% 11,4% 
 
 
Os dados também revelam que, dada a heterogeneidade de procedimentos, o 
trabalho relativo ao sublinhado não parece ser o resultado de uma aprendizagem 
efectiva e consolidada, mas duma prática intuitiva e pessoal, adquirida ao longo 
dos anos.  
 
2.1.2. Apontamentos 
 
Os apontamentos junto ao texto-fonte não parecem ser uma prática comum 
entre os alunos, já que foi possível verificar uma ausência muito acentuada dos 
mesmos, conforme indicam os dados da Tabela 6: 
 
Tabela 6. Tratamento da informação: ausência de apontamentos 
 Texto 1 78,0% 
Texto 2 83,7% 
Texto 3 82,1% 
Texto 4 82,9% 
Texto 5 76,4% 
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Quando o fizeram, realizaram-no através de tópicos, esquemas, resumos, 
ideias-chave, paráfrase, palavras-chave, chamada de atenção para a estrutura do 
texto final, cópia do texto-fonte com ligeiras alterações e pequenas observações 
com o objectivo de realçar um ou outro aspecto do texto. Estas estratégias, sob o 
ponto de vista percentual, não foram significativas, como é possível verificar na 
Tabela 7: 
 
Tabela 7.Tratamento da informação: apontamentos 
 T.1 T.2 T.3 T.4 T.5 
Tópicos para o texto todo 0,8% 1,6% 0,0% 1,6% 3,3% 
Tópicos para parte(s) do texto 2,4% 0,8% 0,0% 4,1% 5,7% 
Esquema 0,0% 0,0% 5,7% 0,0% 0,0% 
Resumo para o texto todo 4,9% 1,6% 0,8% 1,6% 2,4% 
Resumo para parte (s) do texto 0,0% 0,8% 0,0% 0,0% 0,8% 
Ideia-chave para o texto todo 2,4% 7,3% 0,8% 1,6% 0,0% 
Ideia-chave para parte/s) do texto 2,4% 0,8% 0,8% 3,3% 2,4% 
Paráfrase do texto-fonte para o texto todo 0,8% 0,0% 6,5% 0,0% 0,0% 
Paráfrase do texto-fonte para parte (s) do texto 0,0% 0,8% 0,0% 2,4% 2,4% 
Palavras-chave para o texto todo 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
Palavras-chave para parte(s) do texto 0,0% 0,0% 0,0% 0,8% 1,6% 
Chamada de atenção p/ ordem da estrutura do 
texto final 
6,5% 2,4% 1,6% 1,6% 2,4% 
 Cópia de parte(s) do texto final com ligeiras 
alterações 
0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,6% 
Frase(s): observação; realce 1,6% 0,0% 1,6% 0,0% 0,8% 
 
  A pouca utilização das estratégias referidas parece salientar a falta de 
prática e, consequentemente, da desenvoltura necessária para a elaboração de 
apontamentos. Este indicador reveste-se também como factor de considerável 
relevância para a análise da construção textual solicitada.  
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2.1.3. Rascunhos 
 
 Relativamente aos rascunhos, estiveram ausentes em 9,8% dos trabalhos, 
quando presentes, a construção textual semelhante ao texto final foi a estratégia 
mais utilizada (55,3%), seguida de longe pela construção textual com adição de 
informação no texto final (15,4%). Outras situações, embora com percentual 
pouco significativo, foram verificadas, tais como: construção textual com omissão 
de informação no texto final, construção textual com linguagem mais elaborada 
no texto final, apontamentos e rearranjo da ordem da informação no texto final, 
apontamentos por tópicos e posterior construção semelhante ao texto final e 
apenas tópicos. A Tabela 8 apresenta a informação percentual: 
 
Tabela 8. Tratamento da informação: rascunhos 
Inexistente 9,8% 
Esquema 0,0% 
Construção semelhante ao texto final 55,3% 
Ideias-chave 0,0% 
Construção textual com adição de informação no texto final 15,4% 
Construção textual com omissão de informação no texto final 3,3% 
Construção textual com linguagem mais elaborada no texto final 4,9% 
Construção textual e rearranjo da informação no texto final 6,5% 
Elaboração de tópicos e posterior construção semelhante ao texto final 3,3% 
Tópicos 1,6% 
 
 
  Da análise do tratamento da informação dos textos-fonte depreende-se 
que a composição do texto final pauta-se pela ausência de um trabalho 
sistematizado anterior à sua execução. Algumas estratégias estiveram presentes, 
mas de modo incipiente e, portanto, pouco significativo sob o ponto de vista da 
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competência adquirida, seja ao nível dos sublinhados, dos apontamentos ou 
mesmo dos rascunhos. 
 Relativamente aos sublinhados, como se viu, embora estivessem 
presentes num bom número de textos, a estratégia não pareceu ser fruto da 
interiorização de uma competência sistematicamente adquirida, levando, assim, a 
um desempenho que, em linhas gerais, não pareceu ser satisfatório, já que a 
estratégia nem sempre foi utilizada de modo relevante no texto como um todo; 
quanto aos apontamentos junto aos textos-fonte, os resultados da análise 
revelam a não utilização efectiva desta estratégia, que é certamente uma mais-
-valia para a boa realização do texto final; por fim, o rascunho, quando feito, não 
pareceu apontar para um constante trabalho de interacção entre escrita, revisão e 
reescrita com vista ao aperfeiçoamento do texto, mas uma versão semelhante ao 
texto final, porém graficamente menos cuidada. 
Assim, podemos dizer que os alunos envolvidos no estudo não 
apresentaram grandes evidências de preparo e domínio de estratégias 
preliminares à elaboração de um texto, seja a partir de uma ou de mais fontes. 
   
  
2.2. Características do texto final  
 
 A análise do texto final ou “macrotexto” foi basicamente centrada na 
questão dos procedimentos utilizados para a síntese da informação veiculada nos 
quatro textos-fonte e na figura fornecidos, bem como na qualidade do produto 
final.  
Por uma questão de maior facilitação metodológica de abordagem, alguns 
resultados a seguir apresentados serão precedidos por uma breve explicitação 
teórica seguida do aspecto a ser focado.  
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2.2.1. Adequação do título 
 
Para que o título fosse considerado adequado, conforme já foi referido no 
capítulo da Metodologia, deveria obedecer aos seguintes princípios estabelecidos 
nesta investigação:  
 
• Princípio da abrangência;  
• Princípio da pertinência;     
• Princípio da adequação à situação de comunicação em causa; 
• Princípio da economia; 
• Princípio da correcção lexical e gramatical. 
 
 O tema central de todos os textos era incontornavelmente a água, pelo que 
a palavra “Água”, por si só, poderia ser aceite como título adequado. No entanto, 
surpreendentemente, uma grande parte dos títulos (71,5%) não pôde ser 
considerada adequada, por não apresentar as condições referidas, como 
podemos ver nos exemplos seguintes. Resta salientar que, no intuito de ser fiel 
aos textos dos alunos, nas transcrições realizadas foram mantidos os erros de 
ortografia e acentuação do texto original, sendo, no entanto, destacados a 
negrito.  
 
Exemplo 1. Falta de abrangência: 
 
LEAL 3. A importância da água para a Humanidade 
LEAM 25. A água como bem indespensável à Humanidade. 
 
Comentário: 
 
Nos textos-fonte, a importância da água não é restrita à Humanidade, mas 
sublinha-se que é fundamental para todo e qualquer ser vivo.  
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 Exemplo 2. Falta de pertinência: 
 
• Associada à alteração da informação: 
 
LEAL 1. A ambiguidade da água 
LEAL 4. Água, fonte de vida, fonte de morte 
 
Comentário: 
 
Nenhum dos textos-fonte faz alusão à “ambiguidade” da água ou a considera 
“fonte de morte.” 
 
• Associada à adição da informação: 
 
LERF 3. A água de Ontem, de Hoje e de Amanhã 
LEAL 40. Agora podemos pagá-la, mais tarde não haverá dinheiro que lhe valha. 
 
Comentário: 
 
Os textos-fonte não fazem um traçado temporal da evolução da água no Planeta 
Terra e nem ajuízam o seu valor financeiro. 
 
Exemplo 3. Inadequação à situação de comunicação em causa: 
 
• Metaforização: 
 
LEAP 12. A chave da vida 
LEAM 25. A semente da vida 
LEAL 36. Água, poema vital de toda a era 
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Comentário: 
 
 “Chave”, “semente” e “poema” são metáforas muito impróprias para a palavra 
“água” no contexto pretendido.  
 
• Utilização de sinais de pontuação inadequados: 
 
LET 6. Porque a água é tão importante?! 
LET 14. H20??? 
LEAL 2. Água?! H20 = mineral…ou…H2=natural?! 
LERF 14. Que será de nós sem água?... 
 
Comentário: 
 
 Para o título de um texto de natureza técnico-científica, a não utilização dos 
sinais de pontuação a sugerir um estado de espírito ou emoções é um dos 
princípios a respeitar. 
 
• Incorrecção lexical: 
 
LEAL 24. Água, demasiado importante para ser esbanjada. [sublinhado nosso]. 
 
Comentário:  
 
O termo “esbanjada” é adequado a um registo de fala coloquial e, portanto, 
inadequado no contexto em questão. 
 
4 - Falta de economia:  
 
LET 10. A água é importante para a sobrevivência dos seres vivos. 
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LEAL 20. A água como um elemento essencial; um bom combustível e sua distribuição 
no mundo. 
 
Comentário: 
 
 O primeiro exemplo mostra um título pouco sucinto, na verdade, uma afirmação 
que faz uso de sujeito, verbo e complemento; o segundo, além de não ser 
sucinto, também peca pela informação incorrecta: como sabemos, a água não é 
literalmente um combustível.  
 
                   
2.2.2. Abordagem das unidades temáticas dos textos-fonte  
 
Como vimos anteriormente, as unidades temáticas abordadas sob o tema 
geral “água” foram a sua definição, características, propriedades, distribuição e a 
sua importância numa dimensão técnico-científica e não científica. Embora 
fossem seis as unidades de conteúdo abordadas, apenas a unidade importância 
na sua dimensão técnico-científica foi abordada pela totalidade dos alunos, talvez 
pelo facto de que esta unidade temática estivesse presente de modo muito 
ostensivo, isto é, em três dos cinco textos fornecidos. Por ordem decrescente de 
ausência de abordagem, estiveram a importância da água na sua dimensão não 
técnico-científica (41,5%), as suas características (33,3%), propriedades (25,2%), 
a definição (19,5%) e distribuição no Planeta Terra (8,1%), cada uma delas 
abordada uma única vez no respectivo texto-fonte. 
 Vejamos a Tabela 9: 
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Tabela 9. Abordagem das unidades temáticas dos textos-fonte 
 
Sem circularidade Com circularidade 
Ausência de 
abordagem 
Definição 80,5% 0,0% 19,5% 
Características 65,9% 0,8% 33,3% 
Propriedades 73,2% 1,6% 25,2% 
Distribuição 91,9% 0,0% 8,1% 
Importância 
técnico-científica 
25,2% 74,8% 0,0% 
Importância não 
técnico-científica 
58,5% 0,0% 41,5% 
  
 
É possível dizer que os macrotextos dos alunos apresentaram abordagens 
completas ou parciais das unidades temáticas, sendo o percentual para a 
abordagem completa apenas de 34,1%. Em ambos os casos foi também possível 
verificar um certo entrave à progressão textual, resultado de uma “circularidade 
informativa”, isto é, a abordagem de uma mesma ideia relativa à mesma unidade 
temática repetida em parágrafos diferentes. A maior evidência de circularidade 
deu-se com a unidade importância (dimensão técnico-científica), certamente 
devido ao facto de que três textos-fonte abordavam esta questão, conforme já foi 
referido. 
 A verificação de que um grande número de alunos retoma em vários 
parágrafos uma mesma unidade, produzindo um vai-e-vem de informação, 
parece revelar que o trabalho preliminar de reflexão e agrupamento de 
informações por categorias esteve ausente em todo o processo de escrita. Assim, 
ao se defrontar com a necessidade de produzir um texto a partir de várias fontes, 
o aluno reproduz o que de importante considera em cada um deles, não fazendo 
propriamente uma síntese da informação veiculada na pluralidade dos textos-
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-fonte. Não se dá conta, portanto, da necessária visão de conjunto e a lógica 
cumulativa acaba por modelar todo o seu trabalho. Vejamos o seguinte exemplo:  
 
LERF 13. A água é um bem comum em todo o mundo e muito importante. Existe uma 
grande negligência por todo o mundo face ao tratamento que a água tem. A espécie 
humana tinha que ter um respeito maior no seu tratamento, desde preservar os recursos 
hídricos até ao seu consumo. A água tem uma constituição pelicular, incolor, inodoro, 
insípido, refracta a luz. Quando existe diferenças de temperatura ela altera-se. 
      A água é indespensável à vida humana e vida agrícola. A sua perda pode 
levar ao declíneo da civilização e ao desaparecimento de culturas. Existe uma grande 
diferença de consumo de água a nível rural, agrícola para o nível urbano e indústrial, 
sendo este último muito superior. Existe água por todo o mundo; desde oceanos, rios, 
icebergs, aquíferos, lagos. Esta distribuição não é uniforme. A água é demasiado 
importante para se usar iracionalmente. Água é vida. 
 
 Como podemos verificar, este exemplo ilustra bem a questão da lógica 
cumulativa: o aluno faz referência à importância da água, enumera as suas 
características (cometendo erros a nível da concordância, ortografia e léxico, é 
certo), volta à importância, dá alguma informação sobre a sua distribuição no 
Planeta Terra e volta à questão da importância. 
 Um número reduzido de alunos (8,1%) apresentou no seu trabalho uma 
abordagem completa sem circularidade. Nestes casos, a ordem de abordagem 
das unidades temáticas variou: alguns iniciaram pela importância, outros pela 
definição, outros ainda pela distribuição, enfim, conceberam e realizaram a tarefa 
de formas diversas, todas igualmente aceitáveis. Contudo, o entendimento de 
que é importante primeiro definir o objecto para depois dar as suas 
características, as suas propriedades e só então fazer a sua contextualização no 
tempo e no espaço circundante esteve presente num número muito pequeno de 
macrotextos (apenas 4,1%). Neste último caso, foi possível verificar que, 
preliminarmente à construção dos macrotextos, todos os trabalhos apresentavam 
sublinhados relevantes para partes dos textos-fonte ou para os textos-fonte como 
um todo e, à excepção de um trabalho, os restantes apresentaram apontamentos 
por tópicos, esquemas ou ideias-chave. Tal procedimento pareceu ser um 
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facilitador importante para o ordenamento das ideias, mas não para a qualidade 
final da produção escrita, que exigia outras competências, tais como a 
desenvoltura no uso do vocabulário e na reformulação do discurso. 
 
 
2.2.3. Redundância 
 
 Segundo o “Dicionário da Língua Portuguesa Contemporânea” (2001, p. 
3138), por redundância entende-se: 1. Qualidade do que é superabundante, 
excessivo, redundante. 2. Repetição de palavras ou de ideias, sentida como 
supérflua, pesada; abundância excessiva, prolixidade de palavras. 
 Tendo em conta as acepções 1 e 2 descritas, é possível dizer que o 
parâmetro redundância esteve presente de modo significativo (59,3%) nos textos 
dos alunos, seja dentro de um mesmo parágrafo ou em parágrafos diferentes, 
contribuindo para dificultar a progressão textual. 
 
Vejamos os exemplos seguintes: 
 
Exemplo 1. Redundância dentro de um mesmo parágrafo: 
 
LET 11. A água é essencial à vida humana, sem ela não existiria vida. 
 
Exemplo 2. Redundância em parágrafos diferentes: 
 
LERF 13. A água é um bem comum em todo o mundo e muito importante. [início do 
1.º§]. 
 
     Existe água por todo o mundo, […] [no corpo do 2.º§]. 
 
Exemplo 3. Redundância em parágrafos diferentes, aliada à inadequação à 
situação de comunicação pretendida (pela utilização de linguagem figurada): 
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LERF 6. No entanto, o bem que nos é mais precioso está também a ser destruído por 
nós. [início do 4.º§]. 
A água, o bem mais precioso está a ser assassinado. [sublinhado nosso]. 
[início do 5.º§]. 
 
Exemplo 4. Redundância em parágrafos diferentes, aliada à falta de lógica 
discursiva: 
 
LEAL 25. A água é o ingrediente indispensável à vida, é o recurso mais precioso que a 
Terra fornece à humanidade. [início do 1.º§]. 
 
A água não é só importante no planeta, como também a vida se desenvolveu em 
função da sua presença. [4.º§ completo] 
 
          Pois, sem ela, além de não ser possível a existência de vida, também não seria 
possível a evolução dos sistemas vegetais e animais. [sublinhado nosso]. [início do 
7.º §]. 
 
 
2.2.4. Grau de fidelidade ao conteúdo dos textos-fonte  
 
Por fidelidade ao conteúdo do(s) texto(s)-fonte compreende-se a 
capacidade de reescrever a informação veiculada nos textos-fonte de modo a 
reproduzir exactamente a informação presente nos mesmos. O estudo revelou 
que menos da metade do número total de alunos (39%) foi fiel aos textos-fonte. 
Os restantes apresentaram tomada de posição, adição ou alteração da 
informação, sendo que, num mesmo texto, uma ou mais destas características 
estiveram presentes. 
Observemos os resultados na Tabela 10: 
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Tabela 10. Problemas relativos à fidelidade aos textos-fonte 
Tomada de posição 2,4% 
Adição de informação 8,1% 
Alteração da informação 32,5% 
Tomada de posição e adição da 
informação 
4,1% 
Tomada de posição e alteração da 
informação 
4,9% 
Adição e alteração da informação 8,1% 
Tomada de posição, adição e alteração 
da informação 
0,8% 
 
 
2.2.4.1. Alteração da informação 
  
  Entende-se por alteração da informação a “distorção” do(s) conteúdo(s) 
do(s) texto(s)-fonte. No presente estudo, verificou-se que a má utilização de um 
ou mais vocábulos, o desconhecimento do “mundo real” e a má compreensão de 
um ou mais textos-fonte foram factores que implicaram alteração de informação, 
como se pode ver com sublinhado nosso nos exemplos seguintes:  
 
Exemplo 1. Por má utilização de um vocábulo: 
 
LEAL 14. Apesar da ciência fomentar uma consciência aguda da importância da água, 
realçando também, o valor da sua utilização há que subalternizar também uma outra 
dimensão: a religiosa.  
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Comentário:  
 
A utilização do verbo subalternizar neste contexto revela claramente que o 
aluno desconhece o seu significado, já que a ideia subjacente parece ser a de 
“sublinhar”, “destacar” a dimensão religiosa, e não subalternizar. 
 
LEAL 32. […] é solvente de várias substâncias.  
 
Comentário: 
 
  O texto refere que a água dissolve “muitas” substâncias e que é, de facto, 
o líquido de “dissociação por excelência”. Como se vê, a escolha da palavra 
“várias” pelo aluno “diminui”, por assim dizer, o grau de importância conferido à 
água no texto-fonte. 
 
Exemplo 2. Por desconhecimento do mundo real: 
 
LERF 3. A água é um líquido incolor, insípido e inodoro e é formado por uma molécula 
de oxigénio e duas de hidrogénio.  
 
LEAM 18. […] África, país onde a escassez de àgua faz com que as populações não 
consigam cultivar. 
 
LEAM 28. Este líquido (H2O) é formado por duas moléculas de hidrogénio e uma 
molécula de carbono […] 
        
Comentário: 
 
  Aqui estamos diante de afirmações que indicam o desconhecimento do 
aluno relativamente à composição da água e questões de Geografia: a água, 
conforme sabemos, é uma molécula formada por um átomo de oxigénio e dois de 
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hidrogénio, e não por “moléculas” de hidrogénio e carbono; a África, sabemos, é 
um continente. 
 
Exemplo 3. Por má compreensão do (s) texto(s)-fonte: 
 
LEAM 20. Normalmente, quem mais bebe, melhor nível de vida apresenta.  
 
Comentário: 
 
  O texto-fonte refere que “o nível de vida duma sociedade é determinado 
pelo consumo de água por habitante”, mas não restringe o consumo à “ingestão” 
de água. 
 
LEAL 40. Admite-se que a queda do Império Romano e posteriormente do Caligado 
Arabe, levaram à diminuição da água diponivel para o ser humano. 
 
Comentário: 
 
  Neste caso, a informação do texto-fonte é exactamente o contrário: a 
diminuição da água disponível é que terá contribuído para a Queda do Império 
Romano e do Califado Árabe. 
 
LEAP 12. Nos oceanos ou seja 100% da água, 3% é potável […] 
 
LERF 14. […] o nosso planeta tem 97% de oceanos, mas só 3% é que são de água 
pura. 
 
Comentário: 
 
  Aqui vemos que, embora o tema da distribuição da água esteja tão 
presente nos manuais escolares, ainda é possível que os alunos tenham 
dificuldades no que respeita à questão, já que a má compreensão da figura 
apresentada poderá indicar uma falta de domínio sobre o tema. 
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LET 5. Apesar da sociedade ter passado por cima dos interesses depositados na àgua, 
ainda hoje é defendida por associações.  
 
Comentário:  
 
Neste caso, temos uma situação de “confusão total”: nenhum texto refere 
que a sociedade tenha passado “por cima dos interesses depositados na àgua (e 
nem que a mesma seja defendida por “associações”). 
 
2.2.4.2. Adição de informação  
 
Entende-se por adição de informação toda a informação que, não 
apresentada nos textos-fonte, é acrescentada pelos alunos no seu texto final. 
Para destacá-las em cada exemplo, será feito uso do sublinhado: 
 
LEAL 1. Todos os seres vivos têm na sua constituição a molécula água, variando a sua 
quantidade de acordo com a relação área/ volume de cada ser vivo.  
 
LEAL 16. […] o uso de detergentes, de químicos e a descarga de esgotos levam à 
poluição hídrica. Isto é, o desrespeito pelo ambiente “mata” a àgua, e por consequência 
todos os seus habitantes.  
 
LERF 6. Muito sinteticamente conhecida por H20, ela é das mais velhas  moléculas 
conhecidas pela Terra.   
 
LERF 14. […] não contem cheiro nem sabor, com ela podemos lavar alimento, cozinhar, 
fazer a nossa higiene do dia-a-dia, […]           
 
LEAM 12. Sem este bem tudo seria diferente, existiria um declineo de prosperidade, 
desaparecimento de tradição […]                                                                                                 
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LEAM 18. Já se fala também em lutas religiosas para defesa de certas linhas de àgua, 
que servem nações sub-desenvolvidas e que através da agua encontram uma maior 
estabilidade.  
 
LET 3. […] este uso descontrolado pode levar a que muitos países fiquem com escaces 
de àgua, tal e qual a Itiópia, o Kénia e mesmo o Iraque.  
 
2.2.4.3. Tomada de posição  
 
Relativamente a este aspecto, foi possível verificar uma “intromissão” do 
autor do texto, realizada ou através da introdução de uma ideia expressa de 
modo formal e impessoal (exemplos 1 e 3) ou através da utilização da primeira 
pessoa do singular ou do plural (exemplos 2, 4 e 5): 
 
Exemplo 1: 
 
LEAM 21. É uma substância essencial à vida. A sua pureza deveria ser comparável ao 
ouro […]  
 
Exemplo 2: 
 
LERF 5. Agora mais do que nunca vemos muitas pessoas que ainda não tomaram 
consciência que a água irá ser preciosa no futuro […]  
 
Exemplo 3: 
 
LEAP 8. Desde a Antiguidade que a àgua é glorificada e terá que continuar a sê-lo, para 
que este mundo não se acabe.  
 
Exemplo 4: 
LEAL 39. […] deixo uma pergunta no ar: os nossos descendentes não merecem uma 
melhor gestão da escassa quantidade do nosso bem mais precioso ???  
 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 158
Exemplo 5: 
 
LET 11. Mas sinceramente penso que a Terceira Guerra Mundial não vai ser pelo “ouro 
negro” mas pelo “ouro cristalino” – água.  
 
 2.2.5. Reformulação do discurso  
 
Menos da metade dos textos analisados (36,6%) apresentou uma 
reformulação pessoal do discurso e, na maior parte das vezes, quando existiu, 
evidenciou dificuldades de construção pessoal, como se verá a seguir. A maior 
parte dos textos apresentou uma construção mista (50,4%), expressa através de 
cópia e construção textual calcada nos textos-fonte (34,1%) e mista com cópia 
dos textos-fonte e construção pessoal (16,3%). Também foi possível verificar uma 
construção muito calcada (tipo paráfrase) nos textos-fonte do início ao fim (6,5%), 
cópia dos textos-fonte com ligeiras alterações (5,7%) e cópia integral do(s) 
texto(s)-fonte (0,8%). A construção textual feita através de tópicos e gráficos 
também esteve presente, porém de modo muito pouco significativo. Para uma 
melhor visão de conjunto, observemos a Tabela 11, apresentada a seguir: 
 
Tabela 11. Reformulação do discurso 
Pessoal 36,6% 
Construção calcada nos textos-fonte 6,5% 
Cópia dos textos-fonte 0,8% 
Cópia dos textos-fonte com ligeiras 
alterações 
5,7% 
Mista: cópia dos textos-fonte e construção 
pessoal 
16,3% 
Mista: cópia e construção textual calcada nos 
textos-fonte 
34,1% 
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 Os resultados obtidos parecem assim indicar fragilidades ao nível da 
compreensão textual, dificuldades na procura de vocabulário adequado e, 
certamente, falta de entendimento de que não é correcto apropriar-se do texto de 
outrem como se fosse seu, pois evidenciam a pouca desenvoltura dos alunos em 
se “mover” através dos textos-fonte e procurar uma construção própria para 
veicular a informação-síntese pretendida. É importante ainda referir que, embora 
o primeiro texto fosse uma citação, não mereceu por parte dos alunos qualquer 
tratamento diferenciado, como a utilização de aspas e/ou menção ao nome do 
autor. Outro dado digno de nota é que, embora o texto 1 apresentasse um 
“Português do Brasil”, em muitos textos isto não foi levado em conta, havendo 
cópia de palavras tal como apareciam no texto-fonte. 
 Vejamos alguns exemplos relativos à reformulação do discurso: 
 
2.2.5.1. Construção pessoal 
 
 Os textos que apresentaram uma construção pessoal do início ao fim, 
revelaram as seguintes dificuldades: 
 
Exemplo 1. Construção pessoal marcada pela tentativa de interacção com o 
leitor: 
 
LET 4. Nos dias que correm, fala-se de tudo um pouco: dos problemas que existem nas 
sociedades, dos problemas da vida quotidiana, etc. [início do 1º§].  
No entanto, muitas pessoas se esquecem de pensar na resolução do maior 
problema que começa a existir: como preservar o recurso mais precioso e característico 
que a Terra fornece à humanidade? – Ou seja, como preservar a Água, esse bem tão 
precioso. [2º§ completo]. 
Mas fala-se da Água, será que todos nós sabemos o que é a Água? [início do 3º§]. 
 
Exemplo 2. Construção pessoal marcada pela dificuldade de progressão 
temática: 
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LERF 14. Através do nosso dia-a-dia podemos verificar que a àgua é um bem essencial 
para a vida. Com estes textos podemos verificar que a humanidade, a Natureza, o ciclo 
da vida e a evolução dos ecossistemas vegetais e animais não existiriam sem a àgua, 
não conseguindo assim prescindir da àgua para viver. [1.º§]. 
       A àgua é o recurso mais precioso que temos […] [2.º§]. 
 
 
Exemplo 3. Construção pessoal com alteração da informação: 
 
LEAM 4. Trata-se de um bem precioso, talvez um dos recursos naturais mais importante 
para a vida, sendo impossível viver sem ela. O futuro da espécie humana pode estar em 
perigo se não existirem medidas por parte dos recursos hídricos. [sublinhado nosso] 
[5º§completo]. 
É importante referir que na antiguidade, a escassez de água provocou muitos 
despovoamentos, em todas as partes do mundo. [sublinhado nosso]. [6.º§completo]. 
 
 
2.2.5.2. Construção calcada no (s) texto (s)-fonte:  
 
A partir da confrontação entre os textos-fonte e os trabalhos dos alunos, foram 
seleccionados alguns exemplos: 
 
Exemplo 1. Falta de flexibilidade para a construção pessoal: 
 
LERF 10. A àgua é o constituinte em maior abundância na Terra, é um dos ingredientes 
mais essenciais á vida, talvez o recurso mais importante que a Terra nos fornece. [1.º§ 
completo].  
 
Exemplo 2. Falta de flexibilidade acrescida de má construção textual, gerando 
distorção da informação-base: 
 
 LEAM 13. […] a escassez de água pode levar ao declínio de civilizações (queda do 
Império Romano e o Califado árabe), e ao desaparecimento de culturas, pois é devido à 
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falta de água que algumas regiões dos continentes Africanos, Asiáticos [sublinhado 
nosso] e América do Sul são quase despovoados e poderiam ser produtivos e 
prósperos. [no corpo do 2.º§]. 
 
Exemplo 3. Falta de flexibilidade e falta de lógica discursiva: 
 
LEAL 13. A àgua é um bem essencial não só a existência de vida no Planeta, mas 
também é essencial há evolução dos ecossistemas vegetais e animais, […] [início do 
4.º§]. 
 
2.2.5.3. Cópia integral do texto-fonte 
 
LEAP 20. […] É de se esperar que os seres humanos tenham pela àgua grande 
respeito, que procurem manter seus reservatórios naturais e salvaguardar sua pureza. O 
futuro da espécie humana e de muitas outras espécies pode ficar comprometido a menos 
que haja uma melhora significativa na administração dos recursos hídricos terrestres. 
[1º§ completo]. 
 
2.2.5.4. Cópia do(s) texto(s)-fonte com ligeiras alterações 
 
Exemplo 1. cópia e construção calcada no texto-fonte: 
 
LEAP 5. A água é indispensável à existência e evolução dos ecossistemas. Além disso 
[a água (no texto-fonte)] constitui o ambiente natural em que vivem muitas espécies. 
 
LERF 2. A água é uma substância de constituição molecular simples na composição e 
na estrutura, mas tem uma importância essencial no nosso planeta, onde a vida se 
desenvolveu e existe em função da sua presença.  
 
LEAM 32. A escassez de água pode levar ao declínio da prosperidade, queda de 
civilizações e desaparecimento de culturas. É o caso de regiões Africanas e outras que 
poderiam ser produtivas e prósperas e são inóspitas e quase despovoadas. 
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Exemplo 2 - Cópia feita de modo incorrecto: 
 
LEAL 27. Para nós ocidentais do século XX, a água é uma substancia de constituição 
molecular simples na composição e na estrutura, mas duma importância essencial num 
planeta cuja a vida se desenvolveu em função da sua presença. [2.º§ completo] 
 
 
2.2.5.5. Construção textual mista: cópia e construção pessoal 
 
Exemplo 1. Com problemas apenas ao nível da superfície do texto: 
  
LET 12. A água é o constituinte mais característico da terra essencial a vida, e o bem 
mais importante das formas de vida do nosso planeta. [início do1.º§]. 
Deve ser gerida da melhor forma pela humanidade para que assegure nos a 
continuação das gerações vindoras. [2.º§ completo]. 
 
Exemplo 2. Com tomada de posição: 
 
LEAL 39. A escassez de água pode levar ao declineo da prosperidade, à queda de 
civilizações e ao desaparecimento de culturas. O próprio nível de vida do Homem pode 
ser avaliado pela quantidade de água que consome contrapondo este factor com o de 
apenas 3% de água do planeta ser potável (os outros 97% pertencendo aos oceanos) e 
destes 3% totais divididos por 70% em geleiras e icebergs, 29% em aquíferos e 1% em 
rios, lagos, solo e Biota, deixo uma pergunta no ar: os nossos descendentes não 
merecem uma melhor gestão da escassa quantidade do nosso bem mais precioso??? 
[sublinhado nosso]. [último § completo]. 
 
 
LEAP 12. A àgua é o recurso mais precioso que a Terra fornece à humanidade, é 
gratuito, mas apesar desta ser oferecida pela natureza, há quem não se tenha 
apercebido da sua importância. Muitas pessoas não se preocupam com a àgua porque 
acham que esta nunca vai acabar, [sublinhado nosso] mas enganam-se porque àgua até 
pode haver muita no planeta, mas potavel há muito pouca […] [corpo do 1.º§]. 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 163
 
LERF 6. Muito sinteticamente conhecida por H20 ela é das mais velhas moléculas 
conhecidas pela terra, atravessando os tempos como que um ser imortal [sublinhado 
nosso], capaz de tomar diversas formas, líquida, sólida ou gasósa. Ela é responsável 
pelo início e a continuação da vida. [2.º§ completo]. 
Um dos índices mais significativos para avaliar o nível de vida duma sociedade é 
o consumo de água por habitante. A transição de um meio rural para o urbano é 
acompanhado por um aumento do consumo. [3.º § completo]. 
 
Exemplo 3. Com alteração da informação: 
 
LEAM 15. A água nos dias de hoje está distribuída no planeta de várias formas e 
percentagens, sendo em grande parte (97%) nos oceanos, encontrando-se apenas uma 
percentagem de 3% de àgua potável. [1.º§ completo]. 
Apresenta-se como uma molécula simples, constituída por uma molécula 
[sublinhado nosso] de oxigénio de duas de hidrogénio. Esta é uma substância inodora, 
insípida e incolor, podendo apresentar várias formas: solidifica por acção do frio, 
evapora-se por acção do calor, forma a chuva, as fontes, os rios e os mares. [2.º§ 
completo]. 
 
2.2.5.6. Construção textual mista: cópia e construção textual calcada no(s) 
texto(s)-fonte 
 
LEAM 17. A água é o recurso mais precioso que a Terra fornece à Humanidade. [1.º § 
completo]. 
Apesar da sua constituição molecular ser muito simples, a água é indispensável 
ao nosso planeta, pois a vida desenvolveu-se a partir dela, ou seja, devido à sua 
presença. [2.º§ completo]. 
 
LERF 6. Um dos índices mais significativos para avaliar o nível de vida duma sociedade 
é o consumo de água por habitante. A transição do meio rural para o urbano é 
acompanhada por um aumento do consumo. [3.º§ completo] 
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LEAL 22. A àgua é uma substancia molecular simples na composição e na estrutura, 
mas com uma grande importância no nosso planeta, pois através dela se desenvolveu a 
vida na Terra. [1.º§ completo]. 
Fora do contexto técnico-científico a àgua adquire outra importancia diferente 
mas hoje subalternizada: a religiosa. [9.º§ completo]. 
 
LET 1. A água é o constituinte mais característico da Terra pois é o recurso mais 
precioso que a Terra fornece há umanidade. Sem água não existiria Vida na Terra e a 
falta desta em determinadas alturas levou à queda de civilizações e ao desaparecimento 
de culturas. [1.º§ completo]. 
 
LEAP 2. A falta de água pode levar ao declínio da prosperidade, à queda de civilizações 
e ao desaparecimento de culturas. Pensa-se que, poderá ter sido um dos factores que 
levou à queda do Império Romano, e mais tarde a do Califado Árabe. [início do 2.º§]. 
 
 
2.2.6. Problemas de conectividade sequencial  
 
Do total de 123 alunos, 61,8% apresentaram dificuldades relativas à 
conectividade sequencial, sendo a má utilização do pronome demonstrativo 
“esta”, ao fazer referência à água em situação de anáfora, a dificuldade mais 
visível e repetidamente verificável, como podemos ver em sublinhado nos 
exemplos seguintes: 
 
LEAP 1. Sem água, a vida na Terra seria impossível, porque esta é indispensável à 
existência e à evolução dos ecossistemas vegetais e animais. 
 
LET 1. A àgua é essencial nas existência e evolução dos ecossistemas vegetais e 
animais e sem esta nada existiria. 
 
LEAM 8. O Homem para sua sobrevivência necessita desta […] [a água] 
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LEAL 35. A água é indispensável à existência e à evolução dos ecossistemas vegetais e 
animais e constitui o ambiente natural de muitas espécies. Esta é ainda essencial a nível 
industrial e agricula. 
  
 Outras dificuldades também foram observadas, embora de modo não tão 
acentuado como a já referida. Entre as mais representativas temos, em primeiro 
lugar, a não observância do género do nome, em seguida, a má concordância 
verbal e, por fim, o uso de preposição inadequada ou falta dela, como veremos a 
seguir com sublinhado, nos exemplos seleccionados, que ilustram bem o 
problema: 
 
Exemplo 1. Má concordância do género do nome e má concordância verbal: 
 
LERF 13. A àgua tem uma constituição pelicular [peculiar]; incolor, inodoro, insípido, 
refracta a luz. Quando existe diferenças de temperatura ela altera-se. 
 
Exemplo 2. Uso inadequado da preposição, má concordância verbal e não 
observância do género do nome: 
 
LEAL 34. Nas regiões de Africa, da Asia, da Austrália e da America do Sul, devido à 
falta de àgua encontra-se despovoado e inóspito. 
 
 Devido ao facto de os alunos recorrerem de modo bastante significativo a 
uma construção textual calcada nos textos-fonte, não foi possível estudar o 
desempenho relativo à parataxe e à hipotaxe com maior profundidade. Contudo, 
a análise dos textos permitiu descortinar um cenário em que a parataxe pareceu 
predominar. A justaposição de orações, por exemplo, é evidente em muitos 
trabalhos. Na alínea 2.2.2, exemplo LERF 13, podemos ver um exemplo de 
construção pessoal em que as informações aparecem truncadas pela utilização 
abrupta do ponto final. 
 Ainda é importante referir que problemas de alteração da informação 
causados pela má utilização de elementos conectores também foram observados 
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(exemplo na alínea 2.2.7, LERF 11), contribuindo para gerar falta de lógica 
discursiva e consequente incoerência, como poderemos ver na alínea a seguir. 
 
 
2.2.7. Problemas de conectividade conceptual 
 
 No campo da conectividade conceptual, 40,7% dos textos apresentaram 
dificuldades no que respeita a relações lógicas e conhecimento do mundo real. 
Eis alguns exemplos: 
 
LEAP 21. Água! Simplesmente um líquido formado pela junção de uma molécula de 
oxigénio e duas de hidrogénio […] 
 
Comentário:  
 
A definição é incorrecta. No mundo real, uma molécula de água é o 
resultado de um átomo de oxigénio e dois de hidrogénio. 
 
LERF 11. Regiões como África, Ásia, até poderiam ser produtivas e muito povoadas se 
houvesse mais água, por isso a água também é muito importante no desenvolvimento 
agrícola e industrial. 
 
Comentário: 
 
  Como é de senso comum, não é coerente afirmar que a água também é 
muito importante para o desenvolvimento agrícola e industrial porque a África ou 
a Ásia poderiam ser mais produtivas e povoadas se houvesse água. Aqui parece 
haver um comprometimento da relação lógica causa/efeito. 
 
LET 12. A que ter em vista a salvaguarda da sua pureza a qual pode comprometer toda 
a vida na Terra. 
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Comentário: 
 
  Sabemos bem que não é a pureza da água que pode comprometer toda a 
vida na Terra, mas sim a falta dela. 
 
LEAM 6. É o recurso mais precioso que a vida nos pode dar e que sem ele não 
conseguiríamos sobreviver ou até morrer. 
 
Comentário:  
 
É ilógico dizer que não conseguimos morrer com a falta da água; pelo 
contrário, a sua falta é que é causa de morte. 
 
LEAL 3. Apesar da água ser um bem tão precioso para a vida (como podemos ver), 
esta não é tratada com o devido respeito e valor, por isso se pretende mantê-la nos seus 
reservatórios naturais uma vez que o futuro da humanidade depende da sua 
administração. 
 
Comentário: 
 
  A incorrecção da afirmação é evidenciada pelo facto de que é ilógico 
afirmar que “que se pretende” manter a água nos seus reservatórios naturais 
porque a mesma não é tratada com o devido respeito; o lugar da água é 
certamente nos seus reservatórios naturais; devemos, isto sim, preservar a sua 
pureza, para podermos utilizá-la. 
 
 
2.2.8. Adequação à situação de comunicação 
 
 A inadequação à situação de comunicação observada deu-se ao nível do 
uso de sinais de pontuação (nomeadamente ponto de exclamação e 
interrogação), uso de metaforização, tentativa de interacção com o leitor, e 
vocabulário inadequado. Apresentou-se de modo mais ostensivo nos títulos, 
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como podemos ver na alínea 2.2.1, exemplo 3 (metaforização, sinais de 
pontuação inadequados e uso impróprio de um vocábulo), mas com um baixo 
percentual de ocorrência (27,6%) no corpo do texto. Neste caso, temos como 
exemplo a alínea 2.2.5.1., exemplo 1 ou alínea 2.2.5.5, exemplo 2.  
 
 
2.2.9. Acentuação10  
 
Um número expressivo de textos (67,5%) apresentou palavras com 
problemas de acentuação. Dois foram os tipos de erros observados: o primeiro 
deles, e incontornavelmente o mais visível, foi a ausência pura e simples de 
acento; o segundo, a utilização do acento feita de modo incorrecto. Verificou-se 
que os alunos de todos os cursos apresentaram a mesma tendência para a não 
utilização do acento e os erros também foram mais ou menos os mesmos em 
todos os cursos. 
 Assim sendo, um grande elenco de palavras deixou de merecer acento 
agudo ou circunflexo. Aqui estão alguns exemplos: 
 
atomos, inospitas,  insipido, caracteristico, potavel, Africa, Australia e America, especie, 
possivel, oxigenio, hidrogenio, constituido, saude, contemporanea, indispensavel, 
quimica.  
 
 A acentuação inadequada constituiu o outro grupo de erros, conforme já foi 
referido, sendo de destacar a utilização imprópria dos acentos agudo e 
circunflexo, como nos exemplos seguintes: 
 
Molécular, essênciais, ciêntistas, ciêntifico, substâncial, gasósa, negligéncia, fábril, 
existênte, atribuí-se, côr.   
   
                                                 
10
 Embora ocupando uma posição periférica neste trabalho de investigação, conforme já foi referido no 
capítulo da Metodologoia, a acentuação e a ortografia merecerão aqui uma breve abordagem, já que algumas 
dificuldades a esse nível ficaram muito evidentes ao longo da análise. No caso da ortografia em particular, os 
próprios alunos referiram no questionário que tinham algumas dificuldades. 
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 Também é importante salientar que a utilização imprópria do acento grave 
esteve muito presente na palavra água (àgua). 
 Se, por um lado, a ausência do acento pode ser explicada em parte pela 
negligência do aluno face à questão, a sua utilização incorrecta sugere que 
também neste campo parece não ter havido uma consolidação efectiva da 
aprendizagem. 
 
 
2.2.10. Ortografia 
 
Um ou mais erros de ortografia também foram encontrados em cerca da 
metade dos textos analisados (50,4%) e apresentaram uma natureza diversa, 
sendo mais comuns os apresentados nos seguintes exemplos:   
  
1. Troca do i pelo e:  
 
Exemplos: indespensável, declíneo, enadequada, defenida, imprescendível   
 
2. Troca do o pelo u: 
 
Exemplos: agrícula, putável, cunstituído, cunsome, subrevivência                                               
 
3. Troca do s pelo z, c ou ç: 
 
Exemplos: analizando, dencidade, compençando 
 
 
2.3. Alguns exemplos de textos transcritos na sua totalidade 
 
Para complementar a análise, parece interessante ainda incluir mais 
alguns exemplos, desta vez inseridos no texto como um todo. Assim, os textos 
serão transcritos fiel e integralmente conforme foram apresentados no formato 
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original (que poderão ser consultados no Anexo 6), com eventuais erros de 
concordância, pontuação, acentuação e/ou ortografia, e os comentários serão 
feitos com base nos parâmetros contemplados na grelha de avaliação. Para 
facilitar a visualização a partir dos comentários, os parágrafos serão numerados. 
 
Exemplo 1. LEAP 12: 
 
(1.º§) A àgua é a “fonte” de desenvolvimento e de sobrevivência do nosso 
planeta, é o essencial à vida na Terra. A àgua é o recurso mais precioso que a Terra 
fornece à humanidade, é gratuito, mas apesar desta ser oferecida pela Natureza, há 
quem não se tenha apercebido da sua importância. Muitas pessoas não se preocupam 
com àgua, porque acham que esta nunca vai acabar, mas enganam-se porque àgua até 
pode haver muita no nosso planeta, mas potavel há muito pouca, por isso a necessidade 
de salvaguardar os reservatórios naturais, as fontes com elevado grau de pureza, Para 
num futuro próximo, poder-mos preservar as espécies e para que outras se Possam 
desenvolver. 
 
 (2.º§) A palvra “àgua” é utilizada várias vezes mas nem todos sabem o que 
significa, a àgua é um líquido incolor em pequena parte, constituido por um volume de 
oxigénio e dois de hidrogénio, cuja formula química é H20. Podemos ainda completar que 
a àgua ferve ao 1000C e passa a gelo aos 00C. 
 
 (3.º§) Nos oceanos ou seja em 100% da àgua, 3% é potavel ou seja são numeros 
alarmantes Para a sobrevivência da espécie humana. A medida que a àgua vai faltando, 
vão desaparecendo civilizações, espécies, culturas. Poderá vir a acontecer o 
desaparecimento de Impérios como o Romano e como Califado Àrabe. Há muitas 
regiões como África, Asia, Austrália e América do Sul, que poderiam ser zonas muito 
Produtivas, mas devido à falta de àgua estas não podem ser. 
 
 (4.º§) Um ecossistema é constituido por todos os organismos que tenham 
condições adequadas à sua existência num determinado meio, para isso dependem da 
matéria orgânica, mineral e da àgua indispensável à evolução e vida dos ecossistemas. 
 
 (5.º§) O corpo humano é constituido por 65% a 75% de àgua e uma perda de 
15% conduz à morte. O homem requer 2,5 a 3 litros de àgua por dia, incluindo a que já 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 171
está nos alimentos. Mas a àgua não é só utilizada para a sobrevivência das espécies, 
mas também para o desenvolvimento industrial cerca de 29% e a outra parte para a 
agricultura. 
 
Comentário: 
 
 Neste exemplo, se compararmos os textos-fonte com o texto do aluno, 
podemos verificar que o texto do aluno apresenta uma reformulação do discurso 
com construção pessoal aliada à cópia de fragmentos dos textos-fonte. A 
abordagem das unidades temáticas não é feita por completo, pois faltam as 
características e a dimensão não-científica (religiosa) da água. Evidencia-se no 
texto uma circularidade informativa, já que começa com a importâcia da água, 
passa pela sua definição, algumas propriedades e distribuição, e volta à 
importância. 
 Também é possível dizer que o autor não é fiel à informação dos textos-
-fonte, como podemos ver no terceiro parágrafo: “Nos oceanos ou seja em 100% 
da àgua, 3% é potavel” (o texto 3 informa que 97% da água está nos oceanos), e 
ainda no último parágrafo: “Mas a àgua não é só utilizada para a sobrevivência 
das espécies cerca de 29% e a outra parte para a agricultura” (além da má 
construção textual, que causa dificuldade de compreensão, ainda fica por explicar 
o percentual de 29% neste contexto). Também é possível observar uma certa 
tomada de posição, como a que se verifica no segundo parágrafo: “A palavra 
àgua é utilizada várias vezes, mas nem todos sabem o que significa”. Ao longo 
dos parágrafos ainda podemos observar problemas ao nível da superfície do 
texto, como por exemplo, a má utilização do pronome demonstrativo esta com 
valor anafórico (desta, no segundo parágrafo, esta, no terceiro e no quinto 
parágrafo), problemas de acentuação e de ortografia. 
Ainda para completar o comentário sobre este texto, importa referir que 
não foram feitos sublinhados nos textos-fonte e nem apontamentos. Quanto ao 
rascunho, este corresponde ao parâmetro construção semelhante ao texto final, o 
que revela pouco trabalho pré-texto final e corrobora como mais um indicador da 
escrita pouco desenvolvida deste aluno. 
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Exemplo 2. LEAM 16: 
 
 (1.º§) A água é um líquido formado por uma molécula de oxigénio e duas 
moléculas de hidrogénio. É polar, dissolve muitas substâncias e possui diferentes 
estados físicos: sólido a 00C, líquido e gasoso a 1000C. 
 
 (2.º§) Em estado puro, a água é má condutora de electricidade. 
 
 (3.º§) No planeta apenas 3% da água é potável, estando 70% em icebergs, 29% 
em água subterrâneas e apenas 1% em rios, lagos, solos. 
 
 (4.º§) A água é um bem essencial à vida. Sem ela a vida não seria possível. Na 
Natureza, quase todos os organismos vivem em ambientes com as condições 
adequadas à sua existência e constitui o ambiente natural de algumas espécies. Ela é 
indispensável à vida e à evolução dos ecossistemas. 
 
 (5.º§) É importante não só para a vida como para o desenvolvimento industrial e 
agrícola. 
 
 (6.º§) O modo como se pode avaliar o nível de vida de uma sociedade é o 
consumo de água por habitante. O consumo de água varia do modo como viva a 
sociedade. Deste modo uma sociedade urbana e industrial possui um consumo de água 
muito elevado em comparação a uma sociedade rural e agrícola. 
 
 (7.º§) É necessário tomar-se medidas na administração dos recursos hidricos 
para que o futuro de muitas espécies não esteja em perigo. 
 
 (8.º§) A água é talvez o recurso mais precioso que a Terra fornece à humanidade, 
o bem mais importante à vida. 
 
 
Comentário: 
 
 Temos aqui um outro texto, constituído por oito parágrafos (alguns deles 
bastante curtos), onde a informação parece apresentar uma linguagem quase 
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“telegráfica”. A reformulação do discurso é mista, feita de modo pessoal e com 
recurso à cópia dos textos-fonte. Apresenta uma abordagem parcial das unidades 
temáticas, sendo possível verificar a ênfase atribuída à importância técnico-
-científica da água, levando à redundância de informação e comprometendo a 
progressão textual, como podemos ver no quarto parágrafo, “A água é um bem 
essencial à vida. Sem ela a vida não seria possível.”, com retoma no último 
parágrafo, através da cópia de parte da segunda frase do texto-fonte n.º 1: […] 
“água é talvez o recurso mais precioso que a Terra fornece à humanidade”. 
 Este texto apresenta ainda falta de coerência relativamente às 
propriedades do mundo normal, como podemos ver nas informações contidas no 
primeiro parágrafo no que respeita à composição da água: “líquido formado por 
duas moléculas de oxigénio e duas moléculas de hidrogénio”, apresentando 
alteração da informação também para as suas características: “líquido e gasoso a 
1000C” e “é polar”. Ainda, o quinto parágrafo, todo ele dedicado a uma única 
frase, “É importante não só para a vida como para o desenvolvimento social e 
agrícola”, apresenta uma relação incoerente de parte-todo, já que o 
desenvolvimento rural e agrícola é apenas uma faceta da vida (parte) e, portanto, 
se a vida (todo) não existir, logicamente não existirá também o desenvolvimento 
rural e agrícola. 
 Resta ainda acrescentar que, para a realização do seu texto, o aluno fez 
sublinhados do tipo relevante para parte dos textos nos textos 1, 2 e 4 e relevante 
e irrelevante para o texto 5, não fez apontamentos junto aos textos-fonte e o seu 
rascunho apresentou uma construção do tipo semelhante ao texto final, 
evidenciando uma escrita com pouco trabalho pré-texto final e pouco 
desenvolvida. 
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Segundo Estudo: 
 
3. Análise do Questionário aplicado no ano lectivo de 2006/2007 
 
 No ano lectivo de 2006/2007, ingressaram 170 alunos nos primeiros anos 
dos cursos de Engenharia e de Ecoturismo da Escola Superior Agrária de 
Coimbra; desses alunos, apenas 60 estudaram a língua nacional sob as 
orientações do novo Programa de Língua Portuguesa implementado a partir de 
2003. Portanto, o público-alvo para a aplicação do questionário foram os 60 
alunos, o que significa dizer que 100% dos alunos inquiridos entraram para o 10.º 
ano em 2003 e concluíram o 12.º ano em 2006. 
 Relativamente aos dados pessoais, verificou-se que a maior parte dos 
alunos provinha da escola pública (86,7%), tendo frequentado a escola no 
período diurno (98,3%). O número de alunos do sexo masculino em relação aos 
do sexo feminino foi superior apenas no curso de Engenharia Agro-pecuária 
(62,5%), sendo que, no cômputo geral dos cursos em questão, o sexo feminino 
determinou o preenchimento mais representativo das vagas disponíveis (71,7%) 
comparativamente ao sexo masculino. Quanto à idade, a maior parte dos 
inquiridos tinha entre 18 (78,3%) e 19 anos (15%). 
 No que respeita à relação com a escrita escolar, para um número muito 
representativo de alunos (78,3%), escrever na escola é uma actividade acessível. 
É tida pelos alunos como uma actividade agradável (55,0%) ou é vista com 
indiferença (43,3%), mas muito pouco significativamente com desagrado (1,7%). 
Quanto ao próprio desempenho relativamente à escrita escolar, as escolhas 
dividiram-se maioritariamente entre suficiente (51,7%) e bom (45,0%), sendo que 
apenas 3,3% dos alunos inquiridos consideram que o seu desempenho é 
insuficiente. 
 De modo concreto, é possível dizer que, relativamente às dificuldades de 
escrita sentidas pelos alunos, a escolha do parâmetro às vezes na escala que vai 
de raramente a frequentemente foi a mais frequente, incidindo em primeiro lugar 
na construção do texto (56,7%), depois na falta de vocabulário (48,3%), em 
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seguida na pontuação (46,7%) e, finalmente, na ortografia (8,3%), como podemos 
ver na Tabela 12: 
 
Tabela 12. Grau de dificuldades relativas à construção do texto, 
vocabulário, pontuação e ortografia 
 
Construção do 
texto 
Falta de 
vocabulário 
Pontuação Ortografia 
raramente 15,0% 26,7% 25,0% 38,3% 
às vezes 56,7% 48,3% 46,7% 40,0% 
frequentemente 15,0% 10,0% 16,7% 8,3% 
muito 
frequentemente 
0,0% 0,0% 3,3% 3,3% 
não reponde 13,3% 15,0% 8,3% 10,0% 
 
 
  O maior percentual para dificuldades relativas à construção do texto, 
embora sejam sentidas apenas às vezes, evidencia que mais da metade dos 
alunos tem a percepção de que esta é uma tarefa que lhes parece mais 
complexa.  
 A questão aberta que é apresentada a seguir (n.º5), “Para si, o que é 
escrever bem na escola?”, revela que, em primeiro lugar, é não dar erros 
ortográficos, seguida da importância atribuída a uma construção textual que se 
paute pela inteligibilidade e clareza. Assim, verifica-se que, embora a questão da 
boa ortografia ainda seja entendida como sinónimo de boa escrita, também 
parece haver um entendimento sobre a importância da construção textual 
propriamente dita, já contemplando, assim, a estrutura profunda do texto. Ter um 
bom vocabulário é a terceira preocupação desses alunos, seguida, finalmente, de 
uma correcta pontuação.  
 Inquiridos sobre a sua actividade de selecção e síntese da informação 
escrita, 75% dos alunos responderam que é uma actividade acessível, apenas 
15% consideram-na difícil e só 10% entendem-na como uma actividade fácil. A 
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resposta seguinte, formulada a partir da questão aberta “Para si, o que é fazer 
uma síntese a partir de vários textos?” (n.º7) sugere que, pelo menos 
teoricamente, os alunos inquiridos têm a noção de que o domínio desta 
competência pressupõe a selecção das ideias principais e a construção de um 
texto feita de forma lógica e coerente; para uma grande parte dos alunos (91,7%), 
as orientações para a síntese escrita de um tema foram dadas no Ensino 
Secundário, mas 70% também afirmou ter recebido orientações sobre o assunto 
no Ensino Básico. No que respeita à construção textual da síntese, um grande 
número de alunos (95,0%) respondeu que “conjuga frases/parágrafos transcritos 
do original com palavras próprias”. O percentual, por ser muito significativo, 
ratifica a ideia da necessidade de melhor compreender como trabalham esse 
procedimento. 
 Relativamente à última pergunta, que procura saber qual o grau de 
dificuldade atribuído à selecção da informação, à procura de palavras diferentes 
para expressar a mesma informação (busca de vocabulário) e a reformulação do 
discurso sem tomar posição, as respostas dos alunos sugerem que estas 
competências são acessíveis a mais de 50% dos inquiridos. Numa ordem 
decrescente de acessibilidade, está a selecção da informação (73,3%), a busca 
de vocabulário (63,3%) e, finalmente, a reformulação do discurso (56,7%), como 
podemos ver na Tabela 13: 
 
Tabela 13.  Grau de dificuldade atribuída à selecção da informação, busca 
de vocabulário e reformulação do discurso 
 Selecção 
da 
informação 
Vocabulário 
Reformulação  
do discurso 
fácil 15,0% 11,7% 10,0% 
acessível 73,3% 63,3% 56,7% 
difícil 10,0% 25,0% 33,3% 
muito difícil 1,7% 0,0%                0,0% 
        não responde 0,0% 0,0%                 0,0% 
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Como se vê, o resultado mostra que, no entendimento dos alunos 
inquiridos, a reformulação do discurso é a tarefa mais complexa, reforçando, 
assim, o nosso interesse em examinar os procedimentos por eles utilizados para 
a construção do texto solicitado. 
 
 
4. Estudo das dificuldades de síntese da informação escrita dos alunos do 
ano lectivo de 2006/2007 
 
 Os procedimentos preliminares à construção do texto solicitado e a sua 
construção propriamente dita serão aqui tratados em detalhe, respeitando todos 
os procedimentos e parâmetros utilizados no estudo anterior. 
 
 
4.1. Tratamento da informação dos textos-fonte 
 
 Tal qual no ano lectivo de 2003/2004, todos os 170 alunos do primeiro ano 
dos cursos de Engenharia e de Ecoturismo da ESAC foram alertados para a 
importância da avaliação-diagnóstico no início do semestre, mas apenas os 60 
alunos que estudaram sob as orientações da nova Reforma do ensino da Língua 
Portuguesa foram o público-alvo para o estudo comparativo, conforme já foi 
referido. 
 Aos alunos foi entregue o mesmo material que foi fornecido aos alunos do 
ano lectivo de 2003/2004, com as respectivas instruções para a realização da 
tarefa. A observação no terreno demonstrou que, assim que receberam os textos-
-fonte, começaram a lê-los na mesma ordem em que o receberam, sem qualquer 
pré-leitura dos mesmos. À medida que iam lendo, sublinhavam o que julgavam de 
interesse, mas o mesmo não se pode dizer dos apontamentos junto aos textos-
-fonte, pois a observação no terreno revelou ser esta prática pouco significativa. 
Quanto ao rascunho, foi uma estratégia utilizada, mas o mesmo não pareceu 
acontecer com a última revisão do trabalho escrito, pois assim que acabavam de 
escrever, juntavam todo o material e entregavam-no imediatamente. 
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Já de posse dos resultados da grelha de avaliação, foi possível avaliar 
com maior precisão os procedimentos mais utilizados e como foram utilizados. 
 
 
4.1.1. Sublinhados 
 
Em relação ao sublinhado, apenas 6,7% dos alunos deixaram de o fazer 
em todos os textos. No entanto, quando a ele recorreram, nem sempre o fizeram 
tendo em vista o texto como um todo, deixando por vezes de sublinhar ideias 
essenciais. Excluindo o texto 3, por se tratar de uma figura, e considerando 
individualmente os textos 1, 2, 4 e 5, podemos verificar que, no texto 1, os 
maiores percentuais para o sublinhado concentraram-se nos parâmetros 
relevante para o texto todo (36,7%) e para partes do texto (30,0%). No texto 2, o 
maior percentual concentrou-se na inexistência pura e simples do sublinhado 
(46,7%), com o maior percentual a seguir (33,3%) para sublinhado relevante para 
partes do texto. Também no texto 4, a inexistência de sublinhado é o 
procedimento mais visível (35,0%), seguido por sublinhado relevante para partes 
do texto (25%). Por fim, no texto 5 verifica-se que o percentual para o sublinhado 
do tipo relevante e irrelevante para partes do mesmo texto é o procedimento mais 
visível (28,3%), seguido de perto pelo sublinhado relevante e irrelevante do texto 
como um todo (21,7%), e, finalmente, por outras acções que se diluem em 
percentuais menores, apontando para uma instabilidade de procedimentos por 
parte dos alunos e, sugerindo, deste modo, uma prática intuitiva e não 
sistematizada. Vejamos os resultados em pormenor na Tabela 14: 
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Tabela14. Tratamento da informação: sublinhados 
  Texto 1 Texto 2 Texto 3 Texto 4 Texto 5 
Inexistente  18,3% 46,7% xxxxxxxx 35,0% 15,0% 
Irrelevante  texto  
completo 
0,0% 0,0% xxxxxxxx 0,0% 0,0% 
Irrelevante palavras 
soltas 
0,0% 6,7% xxxxxxxx 3,3% 5,0% 
Relevante texto todo 36,7% 3,3% xxxxxxxx 11,7% 15,0% 
Relevante partes do 
texto 
30,0% 33,3% xxxxxxxx 25,0% 15,0% 
Relev.e irrel. texto todo 8,3% 5,0% xxxxxxxx 10,0% 21,7% 
Relev.e irrel. partes do 
texto 
6,7% 5,0% xxxxxxxx 15,0% 28,3% 
 
 
4.1.2. Apontamentos 
      .  
Quanto aos apontamentos, os resultados demonstraram uma ausência 
muito acentuada dos mesmos junto a todos os textos analisados, como podemos 
ver na Tabela 15: 
 
Tabela 15. Tratamento da informação: ausência de apontamentos 
 Texto 1 83,3% 
Texto 2 81,7% 
Texto 3 95,0% 
Texto 4 90,0% 
Texto 5 81,7% 
 
 
As estratégias utilizadas, embora em percentagem muito pouco 
significativa, foram as seguintes: 
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Tabela 16. Tratamento da informação: apontamentos 
  
Como se pode ver, os apontamentos junto ao texto-fonte estiveram pouco 
presentes nos trabalhos examinados. 
 
 
4.1.3. Rascunhos 
 
Quanto aos rascunhos, estiveram ausentes em 11,7% dos textos 
analisados, sendo esta estratégia mais representativamente apresentada sob a 
forma de construção semelhante ao texto final (45,0%), seguida de longe pela 
elaboração de tópicos e posterior construção textual semelhante ao texto final 
(15%), o que aponta para um procedimento em que a revisão não parece ter tido 
um papel significativo. Outras situações também foram verificadas, porém de 
modo muito pouco significativo, como podemos ver na Tabela 17: 
 T.1 T.2 T.3 T.4 T.5 
Tópicos para o texto todo 0,0% 1,7% 0,0% 1,7% 0,0% 
Tópicos para parte(s) do texto 0,0% 6,7% 0,0% 0,0% 1,7% 
Esquema 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
Resumo para o texto todo 3,3% 0,0% 0,0% 1,7% 1,7% 
Resumo para parte(s) do texto 0,0% 3,3% 1,7% 1,7% 0,0% 
Ideia-chave para o texto todo 5,0% 0,0% 1,7% 0,0% 0,0% 
Ideia-chave para parte/s) do texto 1,7% 0,0% 0,0% 1,7% 1,7% 
Paráfrase do texto-fonte para o texto todo 0,0% 0,0% 1,7% 0,0% 0,0% 
Paráfrase do texto-fonte para parte (s) do texto 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
Palavras-chave para o texto todo 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
Palavras-chave para parte (s) do texto 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
Chamada de atenção p/ ordem da estrutura do texto 
final 
1,7% 3,3% 0,0% 0,0% 0,0% 
 Cópia de parte(s) do texto final com ligeiras alterações 1,7% 1,7% 0,0% 0,0% 0,0% 
Frase(s): observação; realce 3,3% 1,7% 0,0% 3,3% 13,3% 
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Tabela 17.Tratamento da Informação: rascunhos 
Inexistente 11,7% 
Esquema 0,0% 
Construção semelhante ao texto final 45,0% 
Ideias-chave 0,0% 
Construção textual com adição de informação no texto final 10,0% 
Construção textual com omissão de informação no texto final 1,7% 
Construção textual com linguagem mais elaborada no texto final 8,3% 
Construção textual e rearranjo da informação no texto final 6,7% 
Elaboração de tópicos e posterior construção semelhante ao texto final 15,0% 
Tópicos 1,7 % 
 
Assim, os resultados obtidos, seja no que respeita ao tratamento da 
informação com recurso aos sublinhados, aos apontamentos ou mesmo aos 
rascunhos, parecem evidenciar falta de preparação para que a estratégia seja 
realizada de forma sistemática, de modo a funcionar efectivamente como um 
elemento preliminar facilitador da construção do texto final. 
 
 
4.2. Características do texto final 
 
 A utilização dos mesmos parâmetros estabelecidos no estudo do trabalho 
proposto no ano lectivo de 2003/2004 permitiu chegar aos seguintes resultados 
no estudo de 2006/2007: 
 
4.2.1. Adequação do título 
 
Para a análise da adequação do título, foram alvo de apreciação os 
mesmos princípios aplicados no estudo de 2003, quais sejam: os princípios da 
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abrangência, da pertinência, da adequação à situação de comunicação em 
causa, da economia e da correcção lexical e gramatical. 
Um número significativo de alunos (61,7%) não pareceu atender aos 
requisitos necessários para a adequação do título pretendido. De um modo geral, 
foi possível verificar que, à excepção do princípio da economia, os outros 
princípios não foram tidos em conta. Eis alguns exemplos representativos: 
 
Exemplo 1. Falta de abrangência:  
 
LET 4. A água e a Humanidade 
 
Comentário: 
 
Os textos-fonte abordam a importância da água para a vida em geral e não 
só para a Humanidade. 
 
Exemplo 2. Falta de pertinência: 
 
• Associada à adição de informação: 
 
LERF 5. Importância e Ciclo da água 
 
Comentário: 
 
  Nenhum dos textos-fonte faz referência explícita ou detalhada do ciclo da 
água, o que torna injustificado o seu destaque no título.  
 
LEAM 11. Água ao preço de ouro 
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Comentário: 
 
  Nenhum dos textos-fonte aborda a questão do custo financeiro da água, 
além de que a escolha deste título também remete à metaforização. 
 
• Associada à alteração da informação: 
 
LET 1. Água: necessidade primária em “vias de extinção” 
 
Comentário: 
 
  Os textos-fonte abordam a importância da preservação da água para 
existência da vida no Planeta Terra, mas não afirmam que já está “em vias de 
extinção”. 
 
Exemplo 3. Inadequação à situação de comunicação em causa: 
 
• Metaforização: 
 
LEAL 6. Água: o néctar da vida 
 
• Associada ao uso de sinal de pontuação inadequado: 
 
LEAP 1. Água há muita??? 
 
 
Exemplo 4. Falta de correcção lexical: 
 
 LEAP 2. A água, o bem essencial 
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Comentário: 
 
Aqui vemos o uso inadequado do artigo definido “o”, já que seria preferível 
a utilização do artigo indefinido “um”, uma vez que há outros bens essenciais, 
como o ar, por exemplo. 
 
 
4.2.2. Abordagem das unidades temáticas dos textos-fonte 
 
Relativamente às unidades temáticas abordadas, a definição mereceu 
maior destaque, seguida das propriedades da água e da sua distribuição no 
Planeta Terra, como podemos ver na Tabela 18: 
 
Tabela 18. Abordagem das unidades temáticas dos textos-fonte 
 
Sem circularidade Com circularidade 
Ausência de 
abordagem 
Definição 71,7% 0,0% 28,3% 
Características 48,3% 0,0 % 51,7% 
Propriedades 65,0% 1,7 % 33,3% 
Distribuição 65,0% 0,0% 35,0% 
Importância 
técnico-científica 
41,7% 58,3% 0,0% 
Importância não 
técnico-científica 
41,7% 0,0% 58,3% 
 
 
 No que respeita às unidades temáticas abordadas, podemos afirmar que a 
única unidade abordada a 100% foi a importância técnico-científica da água, facto 
que pode ser explicável pela presença desta unidade temática em três dos 
textos-fonte, o que de certo modo também explica o “vai-e-vem”, ou seja, uma 
“circularidade” desta unidade temática em 58,3% dos textos examinados e, 
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consequentemente, a presença de uma lógica cumulativa no tratamento da 
informação, dificultando a progressão textual. Vejamos o seguinte exemplo: 
 
LEAM 1. A água é um bem indispensável à vida. Desde do ponto de vista químico, até 
o fisiológico e o religioso, este composto tem-se mostrado de grande importância para a 
nossa civilização. 
 Sendo formada por um volume de oxigénio para dois de hidrogénio, a água tem 
características inodor, insípido e incolor em pequenas quantidades e devido a sua 
estrutura é o líquido de dissociação por excelência.  
 É devido as suas características que a água é tão importante. Sem água a 
existência de vida na Terra seria impossível. Veja-se a queda do Império Romano deve-
-se, em parte a esquacez de água. Também é devido a falta deste bem que zonas como 
a África ou a América do Sul são inóspitas e quase despovoadas. 
 Até na componente económica a água é de importância acrescida, sendo 
indispensável para o desenvolvimento industrial e agrícola, ou então para avaliar o nível 
de vida duma sociedade, pelo consumo de água por habitante. 
 Mas a água é sobretudo essencial á vida. Sem ela não existiria vida na Terra. 
Apesar de se ter observado falta de respeito por esse composto, é de esperar melhorias 
em relação ao consumo e na preservação da mesma. Sobretudo se tivermos em conta 
que apenas 1% em 3% da água total no mundo é que pode ser usada… 
 
Além de problemas de superfície do texto e de alteração da informação do 
texto-fonte (a África e a América do Sul não são “zonas” inóspitas e quase 
despovoadas; apresentam, isto sim, algumas regiões inóspitas e quase 
despovoadas), observamos neste texto dificuldades de progressão textual devido 
a uma lógica cumulativa relativamente à unidade temática importância, que se 
evidencia através do grande destaque que se dá a esta unidade em detrimento 
das outras, levando mesmo a problemas de redundância em parágrafos 
diferentes e também dentro de um só parágrafo. Vejamos: 
 
Sem água a existência de vida na Terra seria impossível. [3.º§]. 
 
Mas a água é sobretudo essencial á vida. Sem ela não existiria vida na Terra. 
[último §]. 
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Dentre todos os textos examinados, apenas 11,7% apresentaram uma 
abordagem completa de todas as fontes, mas em nenhum deles foi possível 
verificar uma abordagem completa sem circularidade. O que chamamos de 
“ordenamento ideal”, ou seja, a definição do objecto em causa, suas 
características e posterior contextualização, não esteve presente em nenhum dos 
textos examinados. 
 
 
4.2.3. Redundância  
 
 Do total de alunos, 40% apresentaram dificuldades relativamente a este 
parâmetro, sendo possível registar a presença do problema dentro de um mesmo 
parágrafo ou em parágrafos diferentes, como veremos nos exemplos que se 
seguem: 
 
Exemplo 1. Redundância dentro de um mesmo parágrafo:  
 
LERF 1. Sem ela não poderia existir vida no nosso planeta […]. Mas não é só a nós, é a 
todos os ecossistemas que a àgua faz falta. [1.º§]. 
 
LET 2. […] é dela que depende o futuro dos seres vivos […] essencial à sobrevivência 
das espécies. [1.º §]. 
 
LEAM 14. No nosso planeta a água encontra-se nos oceanos, dentro dos oceanos. 
[5º§]. 
 
LEAL 2. […] o Homem pode morrer, pois o ser humano também é constituido por água 
e na falta dela pode morrer. [último §]. 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 188
Exemplo 2. Em parágrafos diferentes: 
 
LEAP 5. A água é a fonte da vida. [1.º§]. 
    A água é algo essencial para a vida […] [2.º§]. 
 
LERF 5. Sem água não se sobrevive, a água é um bem regulador da vida. [2º§]. 
   […] sem água, ar e sol não se sobrevive, sendo a água considerada o    
combustível da vida. [3.º§]. 
 
LET 2. As suas componentes não só permitem utilizá-la na indústria e na agricoltura […] 
[1.º§]. 
             Para além disso, a água é essencial ao desenvolvimento agrícola e indústrial […] 
[4.º§]. 
 
LEAL 6. Apesar da sua simplicidade, é de capital importância […] [1.º§]. 
   A água assume uma importância capital […] [6.º§]. 
 
 
4.2.4. Grau de fidelidade aos conteúdos dos textos-fonte   
 
O estudo revela que quase metade dos alunos (43,3%) não foram fiéis 
ao(s) texto(s)-fonte devido a problemas relativos à alteração da informação, 
adição  de informação e tomada de posição, sendo que, num mesmo texto, um 
ou mais destes problemas estiveram presentes, como podemos observar 
percentualmente na Tabela 19: 
 
Tabela 19. Problemas relativos à fidelidade aos textos-fonte 
Alteração da informação 20,0% 
Adição de informação 13,3% 
Tomada de posição e alteração da 
informação 
1,7% 
Adição e alteração da informação 8,3% 
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 Vejamos alguns exemplos, com sublinhado nosso, para destacar o 
problema em questão:   
 
4.2.4.1. Alteração da informação 
 
Exemplo 1. Por má utilização de um vocábulo: 
 
LEAL 21. […] a àgua é responsável pelo desenvolvimento industrial e agrícola, pelo 
desaparecimento de algumas civilizações, pela evolução dos ecossistemas entre outras 
coisas. 
 
Comentário:  
 
A água não é, neste contexto, responsável pelo desaparecimento de 
civilizações, a sua falta é que pode levar ao desaparecimento de civilizações. 
 
Exemplo 2. Por desconhecimento do mundo real: 
 
LET 3. Podemos assim afirmar que África, Ásia, Austrália e América do Sul dado à 
escassez de água são continentes inóspitos e quase despovoados. 
 
Comentário: 
 
Em primeiro lugar, a América do Sul é apenas parte do continente 
americano; em segundo, essas regiões do globo são bastante povoadas; apenas 
algumas zonas dessas regiões é que não são. 
 
Exemplo 3. Por má compreensão do texto-fonte: 
 
LEAP 3. […] [a água] é também muito utilizada como forma de culto na religião […] 
 
LEAM 15. […] [a água] também possui uma grande importância religiosa.  
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Comentário: 
 
Na verdade, o texto-fonte afirma o contrário: neste momento, a importância 
religiosa da água está subalternizada. 
 
4.2.4.2. Adição de informação 
 
LEAP 6. Nos países subdesenvolvidos uns litros de água significam uma luta diária. 
 
LERF 3. Água, símbolo de pureza, saúde, é utilizada a vários níveis tais como a nível 
energético, doméstico, industrial e até mesmo religioso, sob a forma de água benta. 
 
LET 6. Sem água a humanidade não conseguiria satisfazer as suas necessidades mais 
básicas, como por exemplo, tomar banho e a mais importante de todas, matar a sede, 
para assegurar a sobrevivência. 
 
LEAM 16. […] como curiosidade, conseguimos estar até um mês sem ingerirmos 
qualquer tipo de alimento, mas não aguentamos mais de uma semana sem nos 
hidratarmos. 
 
Comentário:  
 
As referidas afirmações não estão presentes em nenhum dos textos-fonte.  
 
4.2.4.3. Tomada de posição 
 
LEAL 16. […] mas  penso que todos nós temos um grande respeito por ela. [água] 
 
Comentário:  
 
Respeito é o que deveríamos ter, é o que diz o texto-fonte. 
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4.2.5. Reformulação do discurso  
 
Ainda que por vezes apresentando adição de informação, alteração de 
informação e/ou tomada de posição, como vimos no item anterior, ou mesmo 
inadequação à situação de comunicação pretendida, como veremos mais 
adiante, 58,3% dos textos analisados mostraram que os seus autores tiveram a 
preocupação de formular o discurso de modo pessoal. Os problemas observados 
nos restantes textos, por ordem de ocorrência, foram os seguintes: construção 
mista: cópia dos textos-fonte e construção textual calcada nos textos-fonte 
(16,7%); mista: cópia dos textos-fonte e construção pessoal (11,7%); construção 
calcada nos textos-fonte (6,7%) e cópia dos textos-fonte com ligeiras alterações 
(6,7%), conforme podemos ver na Tabela 20: 
 
Tabela 20. Reformulação do discurso 
Pessoal 58,3% 
Construção calcada nos textos-fonte 6,7% 
Cópia dos textos-fonte com ligeiras 
alterações 
6,7% 
Mista: cópia dos textos-fonte e construção 
pessoal 
11,7% 
Mista: cópia e construção textual calcada nos 
textos-fonte 
16,7% 
 
Vejamos alguns exemplos: 
 
4.2.5.1. Construção pessoal 
 
• Construção textual marcada pela inadequação à situação de comunicação 
 
Foram observados problemas relacionados com a adequação à situação 
de comunicação, sendo o mais visível e frequente a utilização de sinais de 
pontuação impróprios para o contexto técnico-científico; menos frequente foi a 
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utilização de vocábulos inadequados e apenas pontual foi a intromissão através 
de intenção de interacção com o leitor. Vejamos alguns exemplos 
representativos: 
 
Exemplo 1. Sinal de pontuação inadequado:  
 
LEAM 16. É urgente melhorar a situação dos recursos hídricos terrestres! 
 
Exemplo 2. Vocábulo impróprio por não pertencer ao contexto técnico-científico: 
 
LET 1. A àgua tem características únicas, logo não é de bom tom [sublinhado nosso] 
alterar a sua constituição […] 
 
Exemplo 3. Interacção com o leitor, linguagem coloquial e sinal de pontuação 
inadequado: 
 
LEAP 1. Agora pensa. Água há muita? 
Olha que não !!! Tem juízo quando gastar. 
 
Exemplo 4. Intromissão por tomada de posição: 
 
LEAL 16. […] mas penso que todos nós temos um grande respeito por ela.   
 
• Construção textual marcada pela dificuldade de progressão temática: 
 
Um exemplo a partir do texto na sua totalidade pode ser examinado na alínea 
4.3, exemplo 2, LERF 5. 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 193
4.2.5.2. Construção calcada no(s) texto(s) - fonte 
 
 A partir da confrontação entre os textos-fonte e os trabalhos dos alunos, 
foram seleccionados alguns exemplos: 
 
LEAM 16. Será necessário que o ser humano tenha pela água grande respeito e tente 
salvaguardar a sua existência, sendo necessária a nível energético, fabril, lazer, 
doméstico, etc. 
 
LERF 2. A água é um dos constituintes mais característicos da Terra e assim torna-se o 
recurso mais precioso para a humanidade, uma escassez deste recurso pode vir a 
comprometer a existência da espécie humana e de muitas outras espécies. 
 
 
4.2.5.3. Cópia do texto-fonte com ligeiras alterações 
 
Vejamos o seguinte exemplo: 
 
LEAM 9. De facto, o futuro da espécie humana, e não só, [sublinhado nosso] pode 
ficar comprometido a menos que haja uma melhora significativa na administração dos 
recursos hídricos terrestres.  
 
 
4.2.5.4. Construção textual mista: cópia e construção pessoal 
 
Alguns exemplos: 
 
LET 3. Para nós, ocidentais do século XX, a água é um líquido molecular simples de 
propriedades únicas. 
 
LEAL 10. A água é indispensável à manutenção e evolução de ecossistemas animais e 
vegetais, sendo que nalguns deles é o ambiente natural de vivências das espécies. 
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4.2.5.5. Construção textual mista: cópia e construção calcada no(s) texto(s)-
-fonte 
 
LEAP 3. A água, apesar da constituição molecular simples que apresenta, é 
indespensável à existência e à evolução dos ecossistemas vegetais e animais, uma vez 
que constitui o ambiente natural em que vivem muitas espécies. 
 
LEAM 2. A água é o recurso mais precioso da Terra, embora se observe tanta 
negligência por todo o mundo. Contudo, para que o futuro das espécies não fique 
comprometido, tem de haver uma melhoria significativa na administração dos recursos 
hídricos terrestres. 
 
 
4.2.6. Problemas de conectividade sequencial  
 
Do total de 60 textos examinados, 50% apresentaram dificuldades relativas 
à conectividade sequencial, sendo a má utilização do pronome demonstrativo 
“esta”, ao fazer referência à água em situação de anáfora, a dificuldade mais 
visível, como podemos ver em sublinhado nos exemplos seguintes: 
 
LEAP 4. A água é actualmente um bem precioso, e consequentemente muito útil à 
população terrestre mundial, graças às suas propriedades químicas e biológicas, esta é 
altamente potenciada e por vezes até em demasia. 
 
LET 3. A água é o constituinte mais característico da Terra, sendo que fornece à 
humanidade um equilíbrio completo. Esta é indispensável à evolução dos ecossistemas 
vegetais e animais. 
 
LEAM 16. Na natureza, a àgua é indispensável aos seres vivos, esta constitui o 
ambiente natural de muitas espécies. 
 
LEAL 16. Todos nós sabemos que sem água o homem não vive, pois esta é o 
combustível que alimenta o motor da vida terrestre. 
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Como é possível verificar, em todos estes exemplos, o pronome 
demonstrativo “esta” está a ser mal utilizado, pois pretende fazer referência à 
“água” e esta palavra não antecede imediatamente o pronome demonstrativo, 
como seria de esperar. 
 Embora de modo não tão visível como a já referida, outras dificuldades 
também foram observadas. As mais evidentes foram, em primeiro lugar, a não 
observância do género do nome e, a seguir, a má concordância verbal e também 
má conjugação verbal, como podemos ver em sublinhado nos exemplos que se 
seguem: 
 
Exemplo 2. Não observância do género do nome: 
 
LET 2. A fórmula química da água é H20, o que significa que é constituída por 
hidrogénio e oxigénio e é caracterizada por ser inodor11,  insípido e incolor. 
 
LEAM 14. É uma substância inodora, insípido, incolor, que refracta a luz. 
 
Exemplo 2: Má concordância verbal: 
 
LEAM 15. Sendo assim, esta possui características peliculares [peculiares] que lhe 
confere [conferem] propriedades unicas […] 
 
Exemplo 3. Má conjugação verbal: 
 
LEAL 3. A falta de água é o motivo que leva a que regiões da Ásia, África, Austrália e 
América do sul não serem [sejam] produtivas e prósperas. 
 
Relativamente ao desempenho no que respeita à parataxe e hipotaxe, 
observou-se, como no primeiro estudo, uma tendência para a parataxe, a 
preferência por frases curtas e, por vezes, parágrafos muito curtos, 
                                                 
11
 Neste caso, além do erro relativamente ao género, há a “invenção” de uma palavra. 
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comprometendo a fluidez desejável e necessária para uma escrita bem 
elaborada. Como exemplo, podemos citar o texto da alínea 4.3, LERF 5. 
 
  
4.2.7. Problemas de conectividade conceptual 
 
Apenas 23,3% dos textos examinados apresentaram problemas relativos à 
conectividade conceptual, verificáveis através da falta de relações lógicas e 
desconhecimento do mundo real, como podemos ver nos seguintes exemplos: 
 
LEAP 5. A água não [é] essencial apenas para a vida, ela é essencial para a indústria. 
 
Comentário:  
 
Aqui há uma falha de percepção da lógica de abrangência. A indústria é 
apenas uma faceta da vida, portanto, correcto seria afirmar que a água não é 
apenas essencial para a indústria, mas sim para a vida em geral. 
 
LERF 4. A água que utilizamos no nosso dia-a-dia poderá ser um dos problemas mais 
complexos e difíceis de ultrapassar pela Humanidade. 
 
Comentário: 
 
  Neste caso, evidencia-se uma falta de lógica na relação causal: na 
verdade não será a água a causa de um problema complexo, mas sim a falta 
dela. 
 
LET 5. Embora seja o combustível da vida, a escassez de água pode conduzir ao 
declínio da civilização, dado que inúmeras regiões estão dependentes da água para o 
seu desenvolvimento tanto a nível industrial como agrícola. 
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Comentário:  
 
A má utilização da conjunção concessiva “embora” gerou a falta de 
coerência textual. Na verdade, porque a água é o “combustível da vida, isto é, por 
este motivo ou causa, é que a sua escassez pode levar civilizações ao declínio.   
 
LEAM 9. Para nós, ocidentais do século XX, a água é fundamentalmente uma 
substância de constituição molecular simples na composição e na estrutura […] 
 
Comentário: 
 
  Por ser este um fragmento simplesmente copiado de um dos textos-fonte, 
houve aqui um descompasso com o mundo real: já não estamos no século XX, 
mas sim no século XXl. 
 
LEAL 21. […] se nós não fizermos nada para contrariar esta situação, a geração futura 
não conseguirá viver, pois a água é responsável pelo desenvolvimento industrial e 
agrícola, pelo desaparecimento de algumas civilizações, pela evolução dos 
ecossistemas, entre outras coisas. 
 
Comentário: 
 
  Aqui há um contra-senso, pois o que parece que se pretende dizer é que a 
água é responsável pela existência de vida e, consequentemente, pela existência 
de civilizações. 
 
LEAM 20. Quimicamente, a água é a junção de duas moléculas de hidrogénio com uma 
de oxigénio […]  
 
Comentário: 
 
  Esta afirmação é absolutamente incorrecta e revela desconhecimento do 
mundo real no que respeita à noção básica de molécula (supostamente 
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aprendida em anos anteriores): dois átomos de hidrogénio e um de oxigénio é 
que formam uma molécula de água. 
 
 
4.2.8. Adequação à situação de comunicação 
 
 Relativamente a este parâmetro, observou-se o uso inadequado dos 
pontos de exclamação e de interrogação, tentativa de interacção com o leitor e 
vocabulário impróprio, apresentando um percentual de 25,0% de ocorrências 
inadequadas no corpo do texto. Os exemplos da alínea 4.2.5 (Reformulação do 
Discurso, aspecto da Construção Pessoal) fornecem-nos alguns exemplos. 
Aquando da análise dos títulos, verificou-se também o recurso à metaforização e 
utilização de pontuação inadequada, conforme podemos verificar na alínea 4.2.1, 
exemplo 3 deste estudo. 
 
 
4.2.9. Acentuação 
 
 Do total de textos examinados, 66,7% apresentaram problemas de 
acentuação, sendo o problema mais visível, em todos os cursos, a ausência dos 
acentos agudo e circunflexo, como podemos ver nos exemplos seguintes: 
 
possivel, aquiferos, industria, quimicos, tambem, importancia, liquido, potavel, especifico, 
equilibrio, disponivel, existencia, unicas, nivel, especifico, areas, ciencia. 
 
 Embora de modo menos expressivo, também foi possível verificar a 
utilização incorrecta dos acentos agudo e circunflexo, como nos exemplos: 
 
indústrial, negligênciada, substâncial, termodênsidade, importânte, restântes, alêm. 
 
 Ainda é importante referir que a utilização incorrecta do acento grave 
esteve muito presente na palavra água (àgua). 
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4.2.10. Ortografia  
 
Da totalidade dos textos examinados, 43,3% apresentaram um ou mais 
erros de ortografia, sendo os mais comuns os seguintes: 
 
1. Troca do i pelo e: 
Exemplos: indespensável, declineo, enúmeros, electrecidade. 
 
2. Troca do o pelo u: 
Exemplos: agrícula, exurbitante, consuante, consume. 
 
3. Troca do u pelo o: 
Exemplo: molécola, manofacturado, agricoltura. 
 
4. Troca do s pelo z: 
Exemplo: analizarmos. 
 
5. Troca do z pelo s: 
Exemplos: puresa, riquesa, escasses 
 
  
4.3. Alguns exemplos de textos transcritos na sua totalidade 
 
À semelhança do que foi feito no primeiro estudo, também aqui serão 
apresentados mais alguns exemplos inseridos no seu texto integral. Os textos 
serão transcritos conforme foram apresentados no original (Anexo 6), com os 
seus eventuais erros de concordância, pontuação, acentuação e/ou ortografia, e 
os comentários serão feitos a partir dos parâmetros estabelecidos na grelha de 
avaliação.  
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Exemplo 1. LEAL 13: 
 
 (1.º§) É impressionante como é que a àgua, um líquido formado apenas pela 
dupla do oxigénio com o hidrogénio, incolor, tão simples que solidifica por acção do frio e 
evapora-se por acção do calor se pode tornar no ingrediente essencial da vida, é ainda 
mais impressionante como é que algo tão simples adquire tal importância que formou um 
planeta cuja vida se desenvolveu em função da sua presença. 
 
(2.º§) É tão simples e ao mesmo tempo tão grandioso que forma maravilhas como 
a chuva, as fontes, os rios, os mares, a vida! 
 
(3.º§) Sem a àgua a existência da vida seria impossível, pois esta permite não só 
a existência, mas também a evolução de todos os ecossistemas, permitindo também o 
desenvolvimento indústrial e agrícola. 
 
(4.º§) É devido à sua ausência que muitas regiões são inóspitas e quase 
despovoadas, sendo esta capaz de mover populações, regiões, o mundo inteiro. 
 
(5.º§) É incompreesível como é que se observa pelo mundo fora tanto desrespeito 
por tão “heróico” recurso, principalmente quando apenas 3% da água do nosso planeta é 
potável, e tal desrespeito torna-se ainda mais grave quando observamos que deste valor 
tão mínimo, 70% está contida em geleiras e icebergs, 29% em aquíferos e apenas 1% 
em rios, lagos, no solo e em biota. 
 
(6.º§) De facto, o futuro humano, com todo este desrespeito pode ficar 
compromemetido, a menos que haja uma melhora significativa na maneira como este 
recurso tão essencial seja utilizado, e esta atitude que se espera da sociedade cabe a 
cada um de nós. 
 
Comentário:  
 
 Este texto, composto por seis parágrafos de dimensão não uniforme, 
apresenta a definição, as características, propriedades e distribuição da água, 
tendo como “pano de fundo” a sua importância, que acaba por ser transversal ao 
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longo de todo o texto. Apenas a dimensão não-científica da água não é 
abordada. 
 Este exemplo apresenta uma reformulação mista do discurso, com cópia 
de fragmentos dos textos-fonte (mantendo, inclusive, o Português do Brasil ao 
utilizar o vocábulo “melhora” em vez de “melhoria” no último parágrafo) e uma 
construção pessoal imprópria para a situação de comunicação pretendida, já que, 
ao longo dos parágrafos, podemos verificar uma certa “humanização” da água, 
considerada mesmo como um “heróico recurso”, conforme podemos ver no quinto 
parágrafo, recurso este formado pela “dupla do oxigénio com o hidrogénio”, como 
se vê no primeiro parágrafo.  
No segundo parágrafo, podemos verificar ainda uma relação de 
afectividade expressa através de uma linguagem quase poética, que culmina com 
um ponto de exclamação: “É tão simples e ao mesmo tempo tão grandioso que 
forma maravilhas como a chuva, as fontes, os mares, a vida!” 
Quanto ao tratamento pré-texto, só o texto 5 apresenta sublinhados, mas 
mesmo assim, dentro do parâmetro relevante e irrelevante para o texto todo. Não 
foram feitos apontamentos junto aos textos-fonte 3, 4 e 5, mas os textos 1 e 2 
apresentaram cópia de parte da primeira frase com ligeiras alerações e o 
rascunho apresentou uma construção pessoal com adição de informação no texto 
final. O insuficiente tratamento pré-texto, a falta de adequação ao contexto da 
situação pretendida e o recurso à cópia de fragmentos dos textos-fonte são 
alguns indicadores que nos apontam para pouco trabalho reflexivo e consequente 
escrita pouco desenvolvida. 
 
 
Exemplo 2. LERF 5: 
 
(1.º§) A água é o componente mais essencial à vida. Em todos os seres vivos, 
desde a alimentação, até a própria terra é constituída principalmente por este bem. 
 
(2.º§) A escassez da água potável está a tornar-se um dos problemas mais 
acentuados da sociedade. Sem água não se vive, a água é um bem regulador da vida. 
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(3.º§) As percentagens de água estão muito mal divididas, apenas 3% da água 
disponível no planeta é potável. Esta fonte de vida possui características únicas em 
vários aspectos. Sem água, ar e sol não se sobrevive, sendo a água considerada o 
combustível da vida. O corpo humano, como o dos restantes animais precisa de água 
para sobreviver. Para além disso, é essencial à agrícultura e à indústria. 
 
(4.º§) A água não apresenta apenas importância a nível da ciência, tem também 
bastante relevância a nível religioso. Contudo a importância que esta toma difere entre 
elas. 
(5.º§) Se a escassez da água se torna numa realidade, a vida tornar-se-á 
impossível e, desta forma, a extinção de espécies tornar-se-á numa realidade viciante. 
 
Comentário: 
 
Este texto, constituído quase na sua totalidade por parágrafos muito 
curtos, apresenta uma reformulação pessoal do discurso, com abordagem parcial 
das unidades temáticas. Estão contempladas a importância da água na sua 
dimensão científica e não-científica e o percentual de água potável no planeta 
Terra, sem abordar, no entanto, a sua distribuição. 
A constante repetição da importância da água para a vida ao longo do 
texto dificulta a progressão temática; também, a má construção textual 
compromete a coerência, conforme podemos verificar no primeiro parágrafo: “ Em 
todos os seres vivos, desde a alimentação, até a própria terra é constituída 
principalmente por este bem”. 
No quarto parágrafo, a utilização incorrecta do pronome demonstrativo 
“esta”, com valor anafórico, também acaba por gerar dificuldade de compreensão 
da informação pretendida. Ainda é de assinalar o uso inadequado do vocábulo 
“viciante” para retratar uma possível “realidade” no contexto da tarefa pretendida. 
Quanto ao tratamento pré-texto, relativamente ao sublinhado não houve 
um procedimento uniforme: foi inexistente para o texto 2, relevante para o texto 1, 
relevante para partes do texto 4 e relevante e irrelevante para partes do texto 5. 
Não foram feitos apontamentos junto aos textos-fonte e, também, neste caso, o 
aluno não recorreu ao rascunho, o que sugere a pouca preocupação com o 
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tratamento pré-texto para um melhor resultado final. É possível dizer que, 
também neste caso, as dificuldades encontradas apontam para uma escrita ainda 
por desenvolver.  
 
 
5. Guardadas as proporções, um perfil comparativo 
 
 Como vimos, no ano de 2003 todos os 123 alunos que entraram pela 
primeira vez na ESAC participaram no estudo; já em 2006, o público-alvo 
consistiu apenas nos alunos que estudaram Português no Ensino Secundário sob 
as orientações do novo Programa de Língua Portuguesa (Ministério da Educação, 
2003), o que resultou num total de 60 alunos. Assim, guardadas as proporções 
(por volta de dois para um), parece interessante estabelecer, para uma melhor 
visão geral, aspectos gerais de convergência e divergência entre esses alunos, 
através de um traçado comparativo de dados relativos ao questionário, à 
observação no terreno e à grelha de avaliação. 
 Em linhas gerais, tanto em 2003 como em 2006, os alunos inquiridos eram 
maioritariamente jovens do sexo feminino, com idades compreendidas entre 18 e 
19 anos, que frequentaram a escola pública no período diurno. Para esses 
jovens, a escrita em contexto escolar é considerada uma actividade acessível e, 
para muitos, até agradável. Consideram o seu desempenho suficiente com 
tendência para bom e, se dificuldades existem, elas materializam-se às vezes na 
construção do texto em primeiro lugar, seguida de problemas de vocabulário, 
pontuação e ortografia. 
 A actividade de selecção e síntese da informação é vista como uma 
competência acessível por esses alunos que, segundo os mesmos, mais 
significativamente lidaram com a questão no Ensino Secundário. 
 Relativamente aos procedimentos de síntese propriamente ditos, a 
conjugação de frases ou parágrafos transcritos do original com palavras próprias 
parece ser uma prática frequente, sendo que, no contexto geral, o menos 
acessível é, por ordem decrescente de dificuldades, a reformulação do discurso, 
a busca de vocabulário e a selecção da informação.   
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 A observação no terreno demonstrou, nos dois estudos, que os alunos 
iniciaram a leitura dos textos-fonte assim que os receberam, sem qualquer pré-
-leitura para uma visão global dos mesmos e consequente ajuste de uma ordem 
de leitura que indiciasse, à partida, uma preocupação com a categorização da 
informação. A observação no terreno também permitiu verificar que os alunos 
procuraram sublinhar e fazer rascunho, o mesmo não acontecendo com o recurso 
aos apontamentos junto aos textos-fonte. A ausência de um trabalho de revisão 
após a elaboração do texto final também foi observada: assim que iam 
terminando o trabalho, juntavam todo o material e entregavam à professora, 
mesmo havendo tempo para uma eventual revisão final e geral da tarefa 
realizada. Se eventualmente foram feitas revisões, ficaram ao nível da 
representação mental, ou então foram feitas no decurso do trabalho, atendendo 
ao carácter recursivo da escrita. Neste caso, a análise dos rascunhos, feita 
posteriormente, e abordada a seguir, permitiu melhor perceber os procedimentos 
utilizados pelos alunos. 
A análise estatística e pormenorizada do tratamento da informação para a 
posterior construção do texto final, com recurso aos sublinhados, apontamentos e 
rascunho confirmou e clarificou as impressões obtidas no terreno: os resultados 
dos dois estudos apontam para um trabalho de natureza muito mais intuitiva do 
que fruto de uma aprendizagem cuidada, efectiva e consolidada nos níveis de 
ensino anteriores ao ingresso desses alunos no Ensino Superior.  
No que respeita aos sublinhados, por exemplo, a preocupação em usar 
esta estratégia pareceu, de facto, existir, mas, em linhas gerais, o que se verificou 
mais acentuadamente foi o seu uso feito de modo assistemático, num ou noutro 
texto completo ou apenas em partes dos diferentes textos, “intuitivamente” e, por 
vezes, até de modo irrelevante; já a mesma preocupação não esteve presente no 
que respeita aos apontamentos junto aos textos-fonte, cuja ausência muito 
significativa pode ser interpretada como um recurso tido como de pouca 
importância ou de pouca prática para os autores dos textos analisados. 
Relativamente à estratégia do rascunho, a escolha mais visível foi a construção 
semelhante ao texto final, evidenciando que, de facto, o que prevalece é um 
trabalho de leitura preliminar seguido da redacção do texto final, que é depois 
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simplesmente “passado a limpo” para ser entregue ao professor. É importante 
salientar que os alunos tinham à sua disposição tantas folhas de rascunho 
quantas julgassem necessárias. 
 Quanto à tarefa de síntese propriamente dita, e a começar pelo título do 
texto final, aqui compreendido como uma “macrossíntese” da informação, 
podemos dizer que, tendencialmente, em ambos os estudos os alunos 
apresentaram pouco domínio dos princípios básicos aqui estabelecidos para a 
concepção de um título adequado ao texto pretendido. Quanto ao texto final, foi 
possível verificar uma certa lógica cumulativa na abordagem das unidades 
temáticas, que revela dificuldades relativas ao reordenamento e recombinação da 
informação veiculada nos diferentes textos, levando à dificuldade de progressão 
temática. Como vimos, um texto-fonte abordava a definição, as características e 
as propriedades da água, outro tratava da sua distribuição no Planeta Terra, três 
abordavam a sua importância técnico-científica, sendo que um desses três 
também mencionava a importância da água numa dimensão não técnico-
científica. Na verdade, seria de esperar que os textos dos alunos abordassem as 
unidades temáticas referidas sem qualquer circularidade ou redundância. 
Contudo, tal não se verifica. Uma vez que três textos apresentavam a questão da 
importância da água, o que se observou foi um saltar de categorias e uma 
repetição dessa unidade temática ao longo do texto elaborado, revelando uma 
falta de reflexão preliminar para o posterior agrupamento das informações. 
  Na verdade, poucos alunos mencionaram todas as unidades temáticas e 
um número ainda mais reduzido o fez sem circularidade e, mesmo assim, apenas 
no primeiro estudo. Para uma melhor percepção, vejamos a Tabela 21: 
 
 
Tabela 21. Abordagem das unidades temáticas nos dois estudos  
 
Estudo 2001/03 
(% em 123 alunos) 
Estudo 2003/2006 
(% em 60 alunos) 
Todas as unidades 34,1% 11,7% 
Todas as unidades sem 
circularidade 
8,1% 0,0% 
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 Naturalmente que os alunos eram livres para abordarem as unidades 
temáticas na ordem em que desejassem, mas se entendermos que o 
ordenamento ideal seria partir da definição do objecto, no caso a água, para só 
depois caracterizá-lo e contextualizá-lo, isto é, referir suas características, 
propriedades, distribuição e, por fim, a sua importância no Planeta Terra, 
teríamos um número ainda mais reduzido de alunos que optaram por essa 
configuração: em 123 alunos no primeiro estudo, apenas 4,1% o fizeram; em 60 
alunos no segundo estudo, 0,0%. 
 Quanto à fidelidade ao conteúdo dos textos-fonte, os alunos do primeiro 
estudo revelaram maiores dificuldades que os do segundo estudo, mas, ainda 
assim, em ambos os casos, foi possível verificar que a alteração da informação 
foi a dificuldade mais visível, evidenciando dificuldades de leitura e compreensão 
do texto. Quanto à reformulação do discurso, é possível dizer que foi feita de 
modo mais pessoal no segundo estudo, embora apresentando algumas 
dificuldades bem visíveis, seja relativamente à fidelidade à fonte ou à 
redundância.  
 Problemas de conectividade sequencial também foram observados nos 
dois estudos com percentual aproximado (61,8% no primeiro estudo para 50% no 
segundo), merecendo destaque a retoma do nome de forma incorrecta em 
situação de anáfora, evidenciada através da utilização do pronome demonstrativo 
“esta” referindo-se à água. Em relação à conectividade conceptual, dificuldades 
também foram observadas, embora com um percentual inferior, se comparadas 
com aquelas relacionadas com a conectividade sequencial, apresentando um 
nível de ocorrências maior no primeiro estudo (40,7%) do que no segundo 
(23,3%). 
 Os resultados demonstraram que um número significativo de alunos no 
primeiro estudo (72,4%) e no segundo (75%) responderam bem ao parâmetro 
respeitante à adequação à situação de comunicação no corpo do texto, mas a 
análise relativa aos títulos evidenciou a pouca familiaridade dos alunos com os 
princípios básicos para a adequação do título no contexto da tarefa solicitada.  
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Também é possível afirmar que, nos dois estudos realizados, cerca de dois 
terços dos textos examinados (67,5% e 66,7%, respectivamente) apresentaram 
dificuldades relativas à acentuação e por volta de metade desses textos também 
apresentaram problemas de ortografia (50,4% e 43,3%, respectivamente). 
Por fim, em linhas gerais, é possível dizer que os resultados dos dois 
estudos apontam muito mais para aspectos de convergência do que de 
divergência, o que nos leva a crer que os três anos passados entre um estudo e o 
outro, o novo Programa de Ensino da Língua Portuguesa e as novas orientações 
pedagógicas não foram de grande impacto para a modificação de procedimentos 
relativos ao desempenho desses alunos.  
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IV. UMA PROPOSTA PARA O ENSINO DE SVF 
 
                                                                    The best way to learn to write is by writing. 
                                                                                                                    Leki, 1998, p.6. 
 
 As dificuldades encontradas nos textos que foram submetidos à análise 
nesta investigação apontam para a confirmação da nossa hipótese inicial: de 
facto, os seus autores não apresentam as condições mínimas necessárias para a 
boa realização de uma síntese a partir de várias fontes, sendo tal facto  verificado 
numa situação em que a tarefa nem sequer lhes exigia o desempenho na 
perspectiva da dimensão retórica da escrita. Exigia, isto sim, as competências 
básicas de selecção, organização e conexão da informação (Spivey, 1997) para a 
explicitação do conhecimento numa situação de comunicação pré-determinada. 
Conforme também vimos, o próprio Programa de Língua Portuguesa, e por 
consequência a Escola, parecem ser um factor de peso a contribuir para esta 
situação. Embora a leitura-para-a-escrita de um tema a partir de várias fontes 
seja uma tarefa muito frequente em contexto escolar, não tem merecido o ensino 
explícito que, no nosso entender, deveria merecer. O novo Programa, pecando 
por dar pouca atenção ao assunto, deixa antever um quadro de inércia também 
por parte dos professores, levando a fortes possibilidades de manutenção do 
statu quo estabelecido. 
 Se este é o quadro no Ensino Secundário, e se no contexto do Ensino 
Superior as exigências são ainda maiores pelo facto de os alunos terem de 
trabalhar uma escrita marcada pela objectividade e rigor do contexto académico, 
onde é preciso transformar o conhecimento, cabe-nos a nós, enquanto docentes, 
discutir o problema, buscar soluções e prover meios de abordagem para que 
esses alunos sejam capazes de apresentar um bom desempenho ao nível da 
escrita. 
 O ensino explícito e obrigatório da escrita académica no primeiro ano dos 
cursos superiores poderia ser uma solução viável para tentar resolver o problema 
desses alunos e, consequentemente, contribuir para o seu sucesso escolar. A 
opção pelo primeiro ano prende-se com o facto inequívoco de que é nesse 
momento que a transição acontece e, sendo assim, aprender os mecanismos da 
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escrita que se espera dos alunos já no início dessa nova fase da vida escolar 
torna propícia a familiarização e prática da escrita ao longo dos anos de 
estudante no Ensino Superior.  
 É certo que o desenho de uma disciplina que aborde tópicos avançados de 
escrita nesse nível de ensino ficaria condicionado pela carga horária que lhe 
fosse atribuída e respectivo valor no Sistema Europeu de Transferência de 
Créditos (ECTS), podendo mesmo ser-lhe exigida a inclusão de outros conteúdos 
que não do âmbito da escrita, como, por exemplo, o desenvolvimento da 
oralidade e procedimentos de pesquisa. Em qualquer dos casos, seja uma 
disciplina que trabalhe exclusivamente a escrita ou não, fundamental seria que 
abordasse a leitura-para-a escrita a partir de várias fontes, não apenas porque 
essa actividade está muito presente no dia-a-dia escolar, mas também porque 
pode contribuir para a transformação do conhecimento e promover a literacia 
crítica, conforme vimos no primeiro capítulo deste trabalho de investigação. 
Centralizando a atenção na SVF, no nosso entender, a sua abordagem 
deveria ser feita tendo como base todos os aspectos envolvidos na sua 
elaboração. Para uma melhor visão de conjunto, analisemos a figura 2: 
 
Fig.2. Aspectos relacionados com a elaboração de SVF. 
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Conforme podemos ver na figura 2, três factores estão directamente 
relacionados com a elaboração de sínteses de um tema a partir de várias fontes: 
(1) a questão do respeito pela autoria de outrem, que compreende a fuga ao 
plágio com recurso à identificação bibliográfica através da elaboração de 
Bibliografias e também de referências bibliográficas, através de citações das 
ideias e/ou fragmentos de textos da autoria de outrem; (2) a dimensão linguística, 
que compreende o nível da superfície do texto, assim como o da sua estrutura 
profunda; e (3) a situação de comunicação, que compreende os objectivos da 
tarefa, incluindo neste aspecto o seu contexto social, e o seu destinatário. 
 O ensino explícito da Bibliografia e das citações parece ser um bom início 
de abordagem para sensibilizar o aluno para a fuga ao plágio, proporcionando-lhe 
o entendimento de que a “honestidade intelectual” é factor de credibilidade para o 
seu trabalho. Embora os alunos que ingressam no Ensino Superior já tenham tido 
muitos anos de aprendizagem da língua primeira, as dificuldades que trazem 
justificam a abordagem da dimensão linguística, ao nível da explicitação do 
conhecimento e, também, sem dúvida, ao nível da sua transformação a partir da 
dimensão retórica da escrita, em ambos os casos, com ênfase na coesão e na 
coerência textual, no reordenamento e reordenação da informação e na 
progressão textual. A situação de comunicação é outro aspecto directamente 
relacionado com a elaboração de SVF. O objectivo da tarefa poderá exigir do 
aluno maior ou menor esforço cognitivo, mas, em qualquer dos casos, deverá ter 
em conta um contexto e um destinatário, para os qual reordenará e recombinará 
a informação a partir da selecção das ideias dos textos-fonte e do conhecimento 
prévio que traz consigo. Em suma, as operações de selecting, organizing e 
conecting sugeridas por Nancy Spivey estarão presentes no decorrer do 
processo. 
À conjugação dos conteúdos necessários para a aprendizagem da SVF, 
alia-se uma preocupação: como conseguir promover essa aprendizagem? Qual a 
melhor forma de abordagem? Embora saibamos que em Educação não há 
fórmulas perfeitas, parece haver um consenso geral de que a aprendizagem da 
escrita numa perspectiva processual é claramente a preferível. A imagem da 
“caixa negra” utilizada por Cassany (1999) para ilustrar o que é o ensino da 
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língua numa perspectiva de produto final é, de facto, um bom exemplo para o 
entendimento da relação professor-aluno nesta perspectiva. O uso do livro 
didáctico como referência e o trabalho solitário do aluno, geralmente realizado 
fora da sala de aula e apresentado em aulas posteriores sem que o professor 
tenha tido conhecimento dos processos cognitivos envolvidos parecem ser “como 
la caja negra de un avión con los datos de vuelo” (1999, p.133). Cassany ainda 
acrescenta que a correcção da tarefa pelo professor através da abordagem 
superficial dos erros e da atribuição de uma qualificação numérica raramente tem 
alguma repercussão para o aluno, o que o faz concluir que “de hecho, la 
conducta del aprendiz respecto a la corrección constituye una segunda caja 
negra” (p. 133). 
 Para privilegiar uma abordagem processual da escrita, é preciso 
redimensionar a figura do próprio professor e do seu papel em sala de aula. 
Numa abordagem processual, o professor deve ser um “facilitador” da 
aprendizagem (Williams, 1998; Grabe e Kaplan, 1997), cabendo-lhe promover um 
bom ambiente em sala de aula, acompanhando os alunos e incentivando-os 
durante o processo de aprendizagem. De acordo com Williams (1998, p. 52), a 
sala de aula deve transformar-se num workshop em que os alunos trabalham sob 
o acompanhamento do professor e partilham com os colegas a sua escrita. 
Sendo assim, o número de estudantes não deverá ser muito grande, talvez por 
volta de vinte alunos seja um número aconselhável para a realização das 
actividades. 
A estratégia do trabalho em grupo em sala de aula passa a ser vista como 
um recurso interessante porque, além de colaborar para a resolução de 
problemas logísticos de vária ordem, permite uma maior interacção entre os 
alunos e destes com o professor, que pode orientar os trabalhos no decorrer da 
aula, ver os rascunhos, acompanhar as revisões, movendo-se de grupo em grupo 
e dando sugestões de reescrita a partir dos rascunhos. Williams (1998, p.95) 
sugere mesmo que o professor “puxe uma cadeira” e se sente ao nível do aluno, 
para que este o sinta mais próximo. 
 Uma forma de trabalho em grupo particularmente interessante é a 
“aprendizagem por cooperação”, ou “cooperative learning” (Grabe e Kaplan, 
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1997), como é denominada em inglês. Trata-se de uma forma de trabalho em 
grupo que procura envolver todos os elementos numa actividade comum, mas 
que ainda estabelece uma responsabilidade extra para cada participante, como, 
por exemplo, avaliar o progresso do grupo, liderar o grupo ou assumir o papel de 
relator. Outra medida seria a harmonização dessa disciplina no Plano de Estudos 
do curso, de modo a permitir o trabalho interdisciplinar, que poderia propiciar aos 
alunos uma visão mais holística da aprendizagem, da terminologia específica de 
cada área do saber e do próprio conhecimento. 
Assim, voltando ao desenho da disciplina de escrita no primeiro ano do 
Ensino Superior, uma possível proposta para o ensino da SVF poderia ter início 
com a abordagem dos aspectos intrinsecamente relacionados com a sua 
realização, começando pela fuga ao plágio e culminando com a SVF 
propriamente dita, através de uma abordagem processual da escrita a partir de 
trabalho individual e de actividades em grupo por cooperative learning, sempre 
que possível, onde a escrita também deverá ser considerada como uma 
“ferramenta” de aprendizagem (Hand e Prain, 2002; Hohenshell e Hand, 2006; 
Carvalho, 2008). 
 Com o intuito de “materializar” algumas possibilidades de trabalho, serão 
aqui apresentadas algumas propostas de modus operandi. Antes, porém, é 
preciso salientar que essas propostas não se esgotam em si mesmas; ao 
contrário, têm única e exclusivamente o objectivo de servir como possibilidades 
de abordagem. 
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 Algumas propostas de Modus Operandi12 
 
 Serão aqui apresentadas, em primeiro lugar, algumas actividades que 
contemplam aspectos intrinsecamente relacionados com a síntese de um tema a 
partir de várias fontes, que serão, por assim dizer, uma preparação para o 
trabalho de SVF propriamente dito. Assim, numa primeira fase, serão alvo de 
abordagem: 
 
• Bibliografia (para promoção da fuga ao plágio);  
• Selecção de palavras-chave e ideias-chave (para a compreensão na 
leitura);  
• Categorização e hierarquização da informação (para orientar a progressão 
temática); 
• Coesão/coerência textual (para orientar o reordenamento e recombinação 
lógica da informação); 
• Citações (para promoção da fuga ao plágio); 
• Resumo (para estabelecer os pontos de convergência e divergência com a 
SVF); 
• Títulos (para o entendimento do conceito de “macrossíntese” da 
informação). 
 
Em segundo lugar, sempre tendo em conta a situação de comunicação, 
serão apresentadas actividades de SVF, num crescendo de dificuldades: 
 
• Síntese da informação a partir de duas fontes; 
• Síntese da informação a partir de três fontes; 
                                                 
12
 Embora a síntese a partir de várias fontes não tenha sido alvo de abordagem, é de salientar o trabalho que 
alguns autores portugueses têm desenvolvido no domínio da prática da escrita no Ensino Superior. Ana 
Paula Cabral (2003), por exemplo, propõe, na sua tese de Doutoramento, intitulada Leitura, Compreensão 
e Escrita no Ensino Superior e Sucesso Académico, o ensino explícito da escrita na Universidade e 
apresenta algumas propostas de actividades. José Esteves Rei também o faz na sua obra A Escrita: Seu 
aperfeiçoamento na Universidade (1994). Deste mesmo autor ainda é a obra Curso de Redacção II: O 
Texto (2007), com interessantes propostas de actividades também voltadas para outros níveis de ensino.  
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• Síntese da informação a partir de mais do que três fontes. 
 
A seguir serão descritas, passo a passo, algumas actividades planeadas para 
a construção do conhecimento e posterior realização de SVF13.  
 
                                                 
13
 Por uma questão de operacionalidade, para poupar tempo aos alunos seria conveniente que todos os 
materiais elaborados fossem disponibilizados no início do ano lectivo, de uma só vez, seja na forma de 
brochura ou fotocópias entregues na reprografia da escola. 
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 Modus Operandi 1: 
 
 ABORDAGEM DA BIBLIOGRAFIA 
 
 Com a noção de identificação bibliográfica, pretende-se o adequado 
tratamento da informação a partir de várias fontes impressas ou online. Dada a 
heterogeneidade das Normas existentes, e considerando que Portugal, desde 
1994, faz parte dos países que estabeleceram as suas Normas nacionais para 
documentação da informação a partir da Norma Internacional ISO 690.1987 e 
derivadas, a utilização e ensino de uma Norma-base nacional para o primeiro ano 
do Ensino Superior parece ser indicada. Assim, a partir das Normas NP 405-
1.1994, para materiais impressos e publicados, NP 405-3.2000, para documentos 
impressos não publicados, e NP 405-4.2002, para documentos electrónicos, os 
alunos poderiam ser sensibilizados para o respeito pela autoria de outrem através 
do trabalho de identificação bibliográfica de variados documentos e familiarização 
com as Normas nacionais, sendo este também já um primeiro passo para o 
posterior trabalho com as referências bibliográficas com vista ao ensino de 
citações. Através do trabalho em grupo em aprendizagem por cooperação, 
poderiam ainda desenvolver outras competências, como veremos nesta proposta.   
  
Procedimentos: 
 
Na aula anterior ao trabalho da Bibliografia: 
 
• Abordagem do conceito de plágio feita pelo (a) professor(a); 
• Definição de “ficha técnica” acompanhada de exemplos (de livros, jornais, 
revistas, normas, etc.); 
• Divisão da turma em grupos de trabalho de acordo com a sua livre escolha 
ou sob orientação do(a) professor(a). (número ideal por grupo para esta 
actividade: 4 elementos); 
• Distribuição de tarefa a cada elemento do grupo: 
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Cada elemento do grupo deverá ficar encarregado de trazer o documento 
original ou uma fotocópia das fichas técnicas dos seguintes materiais 
impressos e online existentes na Biblioteca da escola: 
• Aluno 1: dois livros: um com até 3 autores; outro com mais de três autores; 
• Aluno 2: um artigo de jornal impresso e um artigo de jornal online; 
• Aluno 3: um artigo de revista impresso e um artigo de revista online; 
• Aluno 4: uma Norma e uma dissertação, tese ou relatório de fim de curso. 
 
Na aula do trabalho propriamente dito: 
 
Tarefa básica: 
 
• Disposição dos alunos nos grupos de trabalho; 
• Retoma do assunto pelo(a) professor(a), com breve leitura do material 
teórico feita pelos alunos e esclarecimento de possíveis dúvidas pelo(a) 
professor(a);  
• Elaboração individual das duas identificações bibliográficas a partir das 
fichas técnicas trazidas (se, por algum motivo justificado, algum aluno não 
as tenha trazido, será conveniente que o professor tenha algumas para 
fornecer aos alunos nessas condições); 
• Após a realização das identificações bibliográficas, troca do material entre 
os alunos para correcção entre o grupo; 
• Revisão final do trabalho feita em conjunto com o grupo; 
• Relato, pelos alunos, das dificuldades mais presentes durante o processo 
de realização da tarefa. 
 
Tarefa complementar: 
 
• Aluno 1. Gestão do tempo; 
• Aluno 2. Mediação de possíveis conflitos; 
• Aluno 3. Ordenação do material em ordem alfabética; relato das 
dificuldades mais sentidas pelo grupo; 
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• Aluno 4. Versão final passada a limpo e posterior entrega ao professor. 
 
 
Actuação do(a) professor(a):  
 
• Abordagem dos aspectos fundamentais a ter em conta para a construção 
de identificação bibliográfica de livros, jornais, revistas, teses, normas e 
relatórios; 
• Acompanhamento de todo o processo e esclarecimento de dúvidas, 
quando necessário; 
• Estabelecer o limite de tempo para a tarefa; 
• Correcção e avaliação dos trabalhos; 
• Esclarecimento de dúvidas grupo a grupo após a devolução dos trabalhos; 
• Registo das eventuais dificuldades apontadas, para análise/melhoria da 
abordagem. 
 
Em aula posterior: 
 
• Devolução dos trabalhos corrigidos e avaliados aos elementos do grupo 
(que deverão estar reunidos para verificarem o que erraram); 
• Esclarecimento de dúvidas grupo a grupo; 
• Registo conjunto de professor e alunos das dificuldades encontradas ao 
longo da realização da tarefa, para análise e futura melhoria da 
abordagem. 
 
 Outro aspecto importante para sensibilizar os alunos quanto ao respeito 
pela autoria de outrem, como vimos, são as citações. Como elas envolvem 
procedimentos de selecção e síntese da informação, activando a dimensão 
linguística da escrita, parece-nos interessante abordar primeiro esses aspectos. 
Assim, o segundo Modus Operandi estará centrado na selecção da informação 
através da busca de palavras-chave e ideias-chave; quanto ao terceiro, tratará de 
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questões relativas à categorização e hierarquização da informação, e o quarto 
tratará de aspectos da produção textual, nomeadamente a coesão e a coerência.  
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Modus Operandi 2:  
 
SELECÇÃO DA INFORMAÇÃO, CONSTRUÇÃO DE PALAVRAS-CHAVE E 
IDEIAS-CHAVE 
 
 Para a boa elaboração de uma SVF, a distinção entre o que é 
textualmente importante e contextualmente importante (Van Dijk, 1979) parece 
ser fundamental. Esta distinção poderá ser feita com recurso ao tratamento da 
informação (Piolat, 2001; Chevalier, 1994) para uma melhor compreensão na 
leitura. Também a noção de “economia” na utilização das palavras, com recurso a 
termos englobantes (Kintsch e Van Dijk, 1978; Van Dijk, 1989; Brown e Day, 
1983) poderá ser aqui trabalhada. 
 A abordagem poderá ser do tipo content-based (Grabe e Kaplan, 1997, 
p.308), isto é, poderá ser feita através de um tema que diga respeito aos alunos e 
lhes suscite interesse. Também poderá ser posto em relevo o conhecimento 
prévio dos alunos e, uma vez mais, poder-se-á optar pelo trabalho em grupo com 
aprendizagem por cooperação. 
Como tema de abordagem, os alunos poderão, por exemplo, elaborar 
critérios, expressos em palavras-chave e ideias-chave, sobre o que seja uma 
apresentação oral bem sucedida, a partir do conhecimento prévio. Poderão 
depois complementá-los a partir da leitura de um texto sobre o assunto, que, no 
caso, poderá ser fornecido pelo(a) professor(a). Para exemplificar este Modus 
Operandi 2, a escolha do tema recaiu sobre os suportes visuais, já que a boa 
utilização dos mesmos é particularmente importante no Ensino Superior. Durante 
o curso, os alunos poderão ser confrontados com a necessidade de apresentar 
trabalhos; no final do curso, as apresentações normalmente fazem parte da 
defesa oral do relatório de estágio e, já profissionalmente, poderão ser 
necessárias para acções de formação e comunicações em geral. Deste modo, o 
trabalho de selecção e busca das palavras-chave e ideias-chave a partir de um 
texto sobre suportes visuais parece ser uma boa combinação: por um lado, os 
alunos praticam a busca e selecção da informação, por outro, ganham algumas 
noções sobre como tirar o melhor proveito desse recurso. 
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A seguir serão apresentados os materiais elaborados pela investigadora 
para a abordagem do assunto em questão: 
 
1. Quadro para preenchimento de critérios para a avaliação de 
apresentações orais a partir do conhecimento prévio (primeira fase) e após a 
leitura de noções teóricas sobre suportes visuais (segunda fase): 
 
 
CRITÉRIOS PARA A AVALIAÇÃO DE APRESENTAÇÕES ORAIS 
(Discussão e construção em sala de aula) 
 
• Antes das noções teóricas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Depois das noções teóricas 
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2. Noções teóricas:  
 
Os Suportes Visuais 
 
É conveniente objectivar a atenção dos ouvintes durante uma exposição 
oral, recorrendo a suportes visuais: é possível escrever no quadro as ideias e 
termos mais importantes e projectar acetatos ou diapositivos numa tela, parede 
branca ou quadros interactivos. 
  Os suportes visuais são de uso cómodo para o orador porque podem ser 
previamente preparados e são estimulantes para os que estão a ouvir, já que 
auxiliam na compreensão das ideias principais da comunicação. Contudo, é 
importante ter em conta algumas regras básicas sobre como apresentar os 
acetatos ou diapositivos, de modo a manter o interesse da audiência: 
A. O ouvinte deve prestar atenção ao orador e não ser distraído pela 
leitura contínua dos acetatos ou diapositivos. Por esta razão, não devem 
incluir demasiadas informações; 
B. O público deve seguir o discurso sobretudo através das palavras 
do orador, por isso, não é aconselhável que os acetatos ou diapositivos 
apresentem um texto completo. Se tal acontecer, são possíveis duas 
situações: se o orador lê o conteúdo do acetato ou diapositivo, a sua 
apresentação transforma-se numa longa leitura colectiva, que se torna 
fastidiosa; se, pelo contrário, o orador parafraseia o conteúdo projectado, o 
ouvinte não saberá muito bem em que há-de concentrar-se. Os acetatos 
ou diapositivos ideais são os que apresentam um pequeno plano com as 
ideias principais indicadas por palavras-chave, frases breves ou 
esquemas, dispostas de modo hierarquizado e evidenciadas por meio de 
elementos gráficos (pontos, traços). Neste caso, o orador vai reforçando o 
seu discurso com o apoio do plano ou esquema, que é simultaneamente a 
sua referência e a do público. 
C. É conveniente utilizar grafismos e caracteres que sejam grandes 
e compreensíveis (letra maior ou igual a 20), cores que se distingam 
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facilmente (fundo claro com letras escuras e fundo escuro com letras 
claras) e evitar esquemas demasiado complicados. Os alinhamentos 
devem ser respeitados. 
D. É conveniente ter um acetato ou diapositivo introdutório (que não 
será necessariamente o primeiro a ser apresentado), que inclua um plano 
da exposição, uma vez que isso ajuda a compreender a sua estrutura e 
indica as informações mais importantes. A utilização do acetato ou do 
diapositivo de síntese não se esgota com a introdução; poderá ser 
mostrado mais vezes, no decurso da exposição, para ajudar os ouvintes a 
não perderem o fio condutor do discurso. 
           Adaptado de: Serafini (1991, p.105). 
 
Procedimentos: 
 
• Antes da leitura do texto, elaboração conjunta, pelos elementos do grupo, 
de critérios expressos em tópicos (com recurso a palavras-chave e ideias-
-chave) para avaliação de apresentações orais. (Critérios A); 
• Leitura individual e silenciosa do texto-fonte acompanhada de sublinhados 
e apontamentos; 
• Ao final da tarefa de leitura, revisão das informações que mereceram 
destaque em trabalho conjunto com o grupo; 
• Elaboração de critérios, pelos elementos de cada grupo, para eventual 
complemento dos critérios estabelecidos antes da leitura do texto (Critérios 
B);  
• Relato para a turma (por dois elementos do grupo) dos critérios 
estabelecidos antes (relato do primeiro aluno) e após a leitura do texto 
(segundo aluno), tendo cuidado com a clareza da voz e a gestão do 
espaço (posicionamento de modo a que todos acompanhem a exposição 
com facilidade). 
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Tarefa individual dentro do contexto do grupo atribuída pela professora, com 
opção de escolha entre os alunos: 
 
• Aluno 1: gestão do tempo; 
• Aluno 2: avaliação da concisão de cada tópico estabelecido; 
• Aluno 3: relato para a turma dos Critérios A; 
• Aluno 4: relato para a turma dos Critérios B. 
 
 Actuação do(a) professor(a):  
 
• Estabelecer o limite de tempo para cada parte do trabalho; 
• Trabalhar com os alunos a noção de “palavra-chave” e “ideia-chave”; 
• Acompanhar todo o processo de elaboração dos tópicos; 
• Sintetizar no quadro o resultado final relativo a todos os tópicos 
referenciados pelos alunos para os Critérios A e Critérios B; 
• Acrescentar alguns critérios eventualmente não abordados pelos alunos 
(como, por exemplo, a utilização de linguagem adequada à situação de 
comunicação, rejeição de marcas de oralidade, etc); 
• No caso de serem feitas apresentações orais na sua disciplina, fazer uso 
dos critérios pré-estabelecidos. 
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 Modus Operandi 3: 
 
CATEGORIZAÇÃO E HIERARQUIZAÇÃO DA INFORMAÇÃO 
 
 Os organizadores gráficos podem ser uma ferramenta útil para a 
abordagem da estrutura organizacional de um texto, podendo ser utilizados em 
actividades de pré-escrita e de pós-escrita, sob várias formas (Grabe e Kaplan, 
1997, p. 311). Os organizadores gráficos apresentados sob a forma de uma 
estrutura em árvore, a que Serafini (1991, p. 67) denomina de “mapa em árvore”, 
parecem ser uma ferramenta particularmente interessante para o 
desenvolvimento das competências de categorização e hierarquização da 
informação, tidas como fundamentais para a elaboração de uma SVF. 
 Serafini define um mapa como sendo “qualquer rede (ou gráfico) que liga 
elementos textuais (palavras-chave ou pequenas frases) no plano da folha” 
(p.67), e considera que são elementos úteis para compreender, organizar, 
esquematizar e produzir um texto escrito: 
 
Num mapa, as ideias aparecem expostas de uma forma ordenada 
e sistemática, que permite mostrar as relações entre elas. Este esforço 
obriga o estudante a elaborar estruturas mentais, identificando as ideias 
principais e as ideias secundárias dentro de uma abordagem lógica. 
Organizar as informações num mapa facilita a percepção e a fixação das 
relações entre as ideias […] (1991, p.66).  
 
 Neste Modus Operandi será contemplado o “mapa em árvore”, por se 
entender que este pode ser um recurso privilegiado para a prática da 
categorização e ordenamento da informação, uma vez que é estruturado de uma 
forma hierarquizada, com ordenamento implícito de cima para baixo e da 
esquerda para a direita, tal como a escrita se realiza no mundo ocidental.  
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 A sugestão de trabalho aqui apresentada poderá ser realizada em pares, 
com base nas fases de elaboração propostas por Serafini (p.68): 
 
• Definir a ideia mais importante ou o conceito fundamental 
do texto, a colocar como raiz […] 
• Seleccionar um conceito que apareça na periferia do mapa 
[início do lado esquerdo]. Decidir se este conceito deve ser 
posteriormente expandido, procurando outros conceitos que 
lhe sejam subordinados. 
• Identificar, para cada ideia ou conceito determinados no 
ponto 2, palavras-chave ou frases breves. Organizar estas 
no mapa da forma mais agradável à vista. Tornar a executar 
o ponto 2, enquanto houver nós para expandir. 
 
A observação empírica mostra que os alunos que ingressam no Ensino 
Superior já trazem boas noções relativas ao Programa PowerPoint do Microsoft 
Office, no qual este tipo de mapa está incluído, contudo apresentam dificuldades 
na escolha da melhor palavra ou expressão-chave para inserir em cada “nó” do 
mapa. Assim, o ensino explícito desta matéria poderá ser interessante, não só 
para a futura abordagem da SVF, mas também para a apresentação concisa da 
informação a partir de um único texto-fonte. 
 
Material elaborado:  
 
Preencha e dê continuidade ao seguinte “mapa em árvore” a partir da 
informação contida no texto 1. 
Instruções: 
• Sublinhe as palavras-chave; 
• Faça os apontamentos necessários na margem direita do texto; 
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• Encontre os termos englobantes, tendo em atenção que estes 
poderão não estar explícitos no texto. 
 
 
Texto 1: 
 
 A agricultura em geral é considerada 
como sendo um dos sectores que vem 
contribuindo fortemente para a poluição 
através do incremento do uso de pesticidas, 
desinfectantes e outras substâncias, 
nomeadamente antibióticos. 
 A poluição neste sector deve-se aos 
produtos em si e às embalagens em que são 
comercializados e distribuídos, e que são 
deixadas ao abandono, poluindo através dos 
resíduos que dispersam no solo, na água e no 
ar e das próprias embalagens que não são 
biodegradáveis. 
Fragmento extraído de: Godinho, C.– O médico 
veterinário e as questões ambientais. Aves e Ovos. 
Lisboa: FEPASA. n.º 165 (Jan. /Fev.2003), p.15. 
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Procedimentos: 
 
• Leitura para compreensão com tratamento pré-texto final; 
• Busca do termo englobante de cada parágrafo (neste caso específico, os 
termos englobantes - que podem ser “causas” e “consequências” - não 
estão presentes de modo explícito no texto, apenas têm espaço reservado 
no primeiro nível do mapa. Portanto, é conveniente que o professor 
enfatize a necessidade de procurar extra-texto os termos englobantes); 
• Continuação do mapa em árvore, com a elaboração dos níveis 
hierarquicamente inferiores que forem necessários. 
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Texto 2. 
 
2. Leia o texto abaixo para encontrar o terceiro termo englobante que 
deverá acrescentar ao primeiro mapa. Em seguida, complemente o 
mapa anterior com a informação do segundo texto. 
 
O que fazer com os restos de produtos 
químicos da Agricultura? 
 
1. Garrafas, latas, frascos ou outros 
recipientes com restos esquecidos na 
arrecadação não devem ser deitados fora 
irrefectidamente. 
2. Nunca misturar produtos diferentes num 
mesmo recipiente: os efeitos são imprevisíveis. 
O correcto é deixá-los na embalagem de 
origem ou, se isso não for possível, colocar 
uma etiqueta visível na embalagem a ser 
utilizada. Assim, será mais fácil saber quais os 
cuidados a ter com cada produto. 
3. Verificar se existe possibilidade de recolha 
organizada de desperdícios químicos na área 
onde a exploração agrícola está situada.  
Adaptado de: EDIDECO – Guia verde das hortas e 
jardins. Lisboa: EDIDECO, 1999. ISBN 972-8162-20-0. 
p.13. 
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Actuação do(a) professor(a): 
 
• Definição de termo englobante; 
• Solicitar leitura individual com tratamento pré-texto (sublinhados, 
apontamentos); 
• Acompanhamento durante a realização da tarefa; 
• Análise e comentários de alguns trabalhos de alunos no quadro ou em 
suporte visual; 
• Apresentação da sua versão final do trabalho (que poderá ter o desenho a 
seguir apresentado) em suporte visual. 
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Poluição na 
 Agricultura 
 
 
Causas 
 
 
Consequências 
 
 
Prevenção 
 
 
Produtos 
 
Embalagens não 
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Contaminação 
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Ar 
 
 
pesticidas 
 
 
desinfectantes 
 
 
Antibióticos 
 
Ponderar sobre 
 produto 
 a deitar fora 
 
Não misturar 
produtos 
 
Recolha  
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 dos produtos 
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Modus Operandi 4: 
 
 COESÃO E COERÊNCIA TEXTUAL 
 
 Conforme vimos na primeira parte deste trabalho de investigação, a 
coesão e a coerência são dois aspectos intimamente relacionados e de grande 
importância para a boa produção textual (Charolles, 1978; Beaugrande, 1980, 
1984; Van Dijk, 1989). 
 Neste terceiro exemplo de modus operandi, a coesão e a coerência textual 
deverão ser definidas e trabalhadas de modo a clarificar a noção de articuladores 
de discurso, ordenamento da informação, comprometimento com as propriedades 
do “mundo normal” e lógica discursiva. Com este fim, serão apresentados alguns 
materiais elaborados pela investigadora, que apresentam um grau crescente de 
dificuldades. Nesta abordagem, também é possível promover a socialização 
através do trabalho em pares para a realização da tarefa. Vejamos cada um dos 
exercícios propostos: 
 
Exercício 1.  
O primeiro exercício procura trabalhar o ordenamento lógico da informação 
a partir de fragmentos de textos cujos contéudos devem adequar-se às áreas de 
interesse dos alunos, constituindo-se no grau 1 de dificuldades por solicitar 
apenas o ordenamento da informação: 
 
 Enumere os textos na ordem correcta, de modo a que apresentem 
coerência: 
 
1. 
 
(   ) Recentemente, contudo, em virtude do aumento do prestígio da medicina 
e dos tratamentos naturais, os tratamentos termais tendem a renascer sob a 
forma mais abrangente do turismo de saúde. 
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(   ) O termalismo é uma das modalidades mais antigas de turismo mas, como 
é conhecido, nas últimas décadas atravessou uma prolongada crise. 
 
(  ) Assim, para além das intervenções que procuram dotar as estâncias 
termais de equipamentos médicos e de alojamento, necessários a uma 
utilização eficaz, assistimos à valorização das condições do enquadramento 
do termalismo. 
 
2. 
 
(  ) No entanto, independentemente da sabedoria que revelam, as escolhas 
relativas à utilização dos recursos florestais têm tido profundas repercussões 
sobre a estrutura e composição dos sistemas florestais. 
 
(  ) Olhando para trás, vemos que estes julgamentos nem sempre terão sido 
correctos, no sentido de apoiarem uma sociedade sustentável. 
 
(  ) Algumas pessoas têm frequentemente procurado realçar um ou outro 
atributo das florestas, à custa de outros, proporcionando, assim – no 
julgamento daqueles que tomam as decisões – a combinação de benefícios  
associados à floresta que sejam mais vantajosos para a sociedade. 
 
3. 
 
(   ) Termo que abrange qualquer forma de precipitação, inclusive a neve e o 
nevoeiro, que contenha certa quantidade  de ácido sulfúrico ou nítrico. 
(    )  A chuva ácida. 
(    )  Causando, assim, a devastação do ambiente.      
(  ) Despoja o solo de nutrientes vitais que sustentam o crescimento de 
vegetação e contamina milhares de rios e lagos. 
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4. 
 
(  ) São pequenas e aparentemente inofensivas, mas as suas picadas podem 
ter consequências muito sérias. 
 
(  ) Posteriormente, num período de tempo que pode ir de dias a semanas, 
surgem novas manchas pelo corpo, febre, cansaço, dores nas articulações, 
paralisia cerebral e problemas neurológicos. 
 
(  ) Depois da picada, no espaço de tempo que pode ir de alguns dias a 
algumas semanas, surge uma mancha escura com rebordos vermelhos que 
se estende à volta do local da picada. A mancha desaparece 
espontaneamente pouco depois e, por isso, nem sempre lhe prestamos a 
devida atenção. 
 
(  ) As carraças gostam de climas temperados e podem ser encontradas, 
sobretudo, nas florestas (nomeadamente nos fetos) e no corpo de animais 
mamíferos. 
 
Fontes dos fragmentos de texto por ordem de apresentação: 
 
       1. ALVES, T.; SIMÕES, J.M. – Termalismo: que oportunidades para as áreas rurais? In 
PINTASSILGO, J; TEIXEIRA, M. A. - Turismo: Horizontes Alternativos. Lisboa: Colibri, 
1998. ISBN 972-772-0064. p.159. 
2. MC NEELY, J. – Aprender com o passado: florestas e diversidade. Revista Florestal. 
Lisboa: Sociedade Portuguesa de Ciencias Florestais. ISSN 0871-8334. Vol.XI, nº1 (Jan. 
/Jun., 1998), p.39. 
3. THE READER’S DIGEST – Faz bem ou faz mal? Lisboa: The Reader’s Digest, 2000. 
ISBN 972-609-282-5. p.111. 
4. Bicharocos de Verão. Teste Saúde. Lisboa: Edideco. ISSN 0-623-8807. n.º 21 (Set/Out 
1999), p.36. 
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Exercício 2:  
 
O segundo exercício, desenhado pela investigadora, visa o trabalho da 
coesão textual a partir da elaboração de um texto que procurou utilizar uma área 
vocabular voltada para a investigação, e, portanto, própria do universo vocabular 
dos alunos do Ensino Superior. Grabe e Kaplan (1997, p.335) afirmam que 
actividades de “sentence combining” como esta (e a que virá a seguir) podem 
contribuir para melhorar a fluência, a flexibilidade e o conhecimento tácito da 
estrutura do texto. 
 Dentre as várias formas de elaboração de exercícios para este fim, uma 
delas é a instrução para o preenchimento do espaço em branco a partir da 
escolha de articuladores dispostos no final da frase entre parênteses curvos; 
outra possibilidade será a instrução relativa ao tipo de articulador pretendido 
(como vemos neste exemplo). Neste caso poderá (ou não) ser fornecida uma lista 
de articuladores junto ao exercício proposto que servirá de apoio para os alunos 
(como o exemplo apresentado a seguir ao exercício 2). 
Pode dizer-se que o exercício que virá a seguir apresenta um grau 2 de 
dificuldades porque, neste caso, é preciso buscar o articulador que melhor se 
adeqúe à situação a partir da instrução fornecida: 
 
Preencha os espaços em branco com articuladores que se adeqúem à 
situação proposta: 
 
1. Fim: 
 
 O investigador veio bem cedo……….de realizar o trabalho de campo com calma 
e tempo suficiente. 
 
2. Condição: 
 
Ele sabia que, …………. não tivesse tempo suficiente, se arriscava a 
comprometer a qualidade da sua investigação. 
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3. Adição: 
 
Determinado, ………. acreditava que valia a pena tentar, ……………….tinha a 
certeza de que iria descobrir a relação causa-efeito do fenómeno. 
 
4. Consequência: 
 
 Assim que chegou, começou a trabalhar………………, no final do dia, o cansaço 
era grande. 
 
5. Semelhança: 
 
 No dia seguinte, ………………veio, o cansaço foi-se embora. 
 
6. Ligação temporal: 
 
 Continuou a trabalhar, dia após dia, …………. analisando a flora da região e 
……………a fauna. 
 
7. Ênfase: 
 
.………………, as evidências apontavam para um desequilíbrio do ecossistema, 
provavelmente causado pelas altas temperaturas. 
 
8. Oposição: 
 
……………, ainda necessitou de fazer alguns estudos complementares, para 
finalmente comprovar a sua hipótese. 
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9. Conclusão: 
 
 O investigador apresentava um alto grau de motivação para a tarefa e, 
……………, realizou-a com grande empenho. 
 
 
• Lista de articuladores do discurso eventualmente fornecida aos 
alunos:  
 
 
Lista de articuladores de discurso: alguns exemplos 
 
Adição: e, pois, além disso, e ainda, nao só…mas também, por um lado…por 
outro (lado).  
Causa: pois, pois que, porque, por causa de, dado que, já que, uma vez que, 
porquanto. 
Certeza: é evidente que, certamente, de certo, com toda a certeza, naturalmente, 
evidentemente. 
Consequência: por tudo isto, de modo que, tanto... que, de tal forma que. 
Conclusão: portanto, logo, enfim, em conclusão, concluindo, em suma. 
Chamar a atenção: note-se que, atente-se em, repare-se, veja-se, constate-se. 
Dúvida: talvez, é provável, é possível, provavelmente, possivelmente, porventura. 
Enfatizar: efectivamente, com efeito, na verdade, como vimos. 
Esclarecer: (não) significa isto que, quer isto dizer, não se pense que, com isso 
não pretendemos. 
Exemplificar: por exemplo, isto é, como se pode ver, é o caso de, é o que se 
passa com. 
Fim: para, para que, com o intuito de, a fim de, com o objectivo de. 
Hipótese, condição: se, a menos que, supondo que, (mesmo) admitindo que, 
salvo se, excepto se. 
Ligação espacial: ao lado, sobre, a esquerda, no meio, naquele lugar, o lugar 
onde. 
Ligação temporal: após, antes, depois, em seguida, seguidamente, até que, 
quando. 
Opinião: a meu ver, estou em crer que, em nosso entender, parece-me que. 
Oposição, restrição: mas, apesar de, no entanto, porém, contudo, todavia. 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 241
Reafirmação: por outras palavras, ou melhor, ou seja, em resumo, em suma. 
Semelhança: do mesmo modo, tal como, assim como, pela mesma razão. 
Fonte: Veríssimo, Artur, coord. – Ser em Português 12.º. Porto: Areal Editores, [s.d.]. p.330. 
 
 
Exercício 3:  
 
O terceiro exercício, pensado a partir de uma área vocabular voltada para 
o mundo natural, visa o reordenamento e a recombinação da informação. 
Segundo Grabe e Kaplan (1997), este tipo de abordagem de “sentence 
combining” deve envolver “lists of heavily redundant sentences which require the 
combining of groups of three or four sentences as a single more complete 
sentence” (p.335) . Este exemplo apresenta, assim, o grau 3 de dificuldades: 
 
Através do reordenamento e da recombinação da informação, componha o 
texto de modo a que apresente coesão e coerência: 
 
A natureza fornece riquezas vegetais. 
Os seres humanos descobrem as riquezas vegetais da natureza. 
Os seres humanos tendem a valorizar e utilizar as riquezas vegetais da natureza. 
 
Eis algumas: 
 
O aloe vera é uma planta. 
Das folhas do aloe vera retira-se um suco resinoso e amargo. 
O suco do aloe vera tem propriedades medicinais. 
 
O maracujá quer dizer “alimento dentro da cuia” na língua tupi. 
O maracujá é um fruto. 
O maracujá tem acção calmante e digestiva. 
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A camomila é uma erva aromática. 
Com as flores da camomila prepara-se uma infusão. 
A infusão de camomila tem acção calmante e anti-inflamatória. 
 
O confrei é uma planta rústica. 
A infusão de confrei deve ser usada com moderação. 
Usada com moderação, a infusão de confrei tem um efeito cicatrizante. 
 
...................., a lista pode ser muito longa.... 
.................... no mundo animal, há riquezas de sons, cores e formas difíceis de 
ignorar: 
 
O uirapuru é uma ave tropical. 
O uirapuru tem um canto muito belo. 
O canto do uirapuru é tão belo, diz a lenda, que faz os outros pássaros calarem-
-se para ouvi-lo. 
 
O cisne não canta tão bem. 
O cisne tem um porte admirável. 
 
O elefante não tem a elegância do cisne, 
O elefante tem um peso de causar respeito. 
 
O cão não é tão elegante, nem tão pesado. 
O cão é um bom companheiro do Homem. 
O cão é um companheiro do Homem na cidade e no campo. 
Dizem até que é companheiro do Homem na vida e na morte. 
 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 243
 Procedimentos: 
 
• Resolução das questões feita pelos alunos individualmente após a 
abordagem da teoria pelo(a) professor(a); 
• Terminado o período de resolução das questões propostas, e após uma 
revisão final, os alunos trocam livremente o material entre pares, para 
correcção a ser feita oralmente pela professora em trabalho conjunto com 
os alunos; 
• Devolução do trabalho entre pares; 
• Revisão final do trabalho realizado feita pelos seus autores; 
• Classificação qualitativa do trabalho feita pelos seus autores a partir de 
parâmetros pré-estabelecidos pelo (a) professor(a); 
• Relato, pelos alunos, de eventuais dificuldades encontradas durante a 
realização da tarefa. 
 
 
Actuação do (a) professor (a):  
  
• Definição de coesão, coerência e articuladores de discurso; 
• Exemplificação a partir de material impresso e também construído 
oralmente em conjunto com os alunos em sala de aula; 
• Noções sobre categorização da informação (definição do objecto em 
questão, suas características e propriedades, relação espacio-
-temporal, etc); 
• Noções sobre reordenamento e recombinação da informação; 
• Acompanhamento de todo o processo de realização do exercício em 
aula, respondendo a eventuais perguntas para esclarecimento de 
dúvidas antes de proceder à correcção final; 
• Orientação sobre os parâmetros para a classificação qualitativa do 
trabalho; 
• Correcção final dos exercícios; 
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• Registo das eventuais dificuldades apontadas, para análise/melhoria da 
abordagem. 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 245
 Modus Operandi 5: 
 
 CITAÇÕES 
 
 Dando continuidade à construção do conhecimento para a realização de 
sínteses a partir de várias fontes, após a abordagem preparatória dos conceitos 
de selecção da informação, palavra-chave e ideia-chave, coesão e coerência 
textual, já é possível retomar a questão do respeito pela autoria de outrem a partir 
de citações, o que, além dos conceitos citados, pressupõe ainda a síntese da 
informação e a adequação à situação de comunicação. 
 No contexto do Ensino Superior, as citações textuais e conceptuais 
normalmente inserem-se no campo das fundamentações teóricas, devendo  
atender a modos de referência pré-estabelecidos nas regras e convenções da 
Academia.  
 Quando faz a leitura de textos-fonte para a elaboração da fundamentação 
teórica, normalmente o estudante ou o investigador selecciona a informação que 
julga importante para inserir no seu trabalho através de citações de trabalhos de 
outros autores. Se a citação for textual (ou “directa”) irá ao texto-fonte e 
transcreverá os fragmentos de textos necessários; se a citação for conceptual (ou 
“indirecta”), deverá accionar os mecanismos cognitivos necessários para a sua 
elaboração, o que é em si uma tarefa mais complexa. 
 Em Portugal, a NP 405-1.1994, baseada na Norma internacional ISO 
690.1987, reconhece como igualmente válidos diversos modos de referência, 
para as citações, cabendo ao autor de um determinado trabalho, e no caso dos 
estudantes, a sua Instituição de origem ou o seu tutor, eleger o modo de 
referência que deverá utilizar do início ao fim do trabalho. 
  Para que os alunos tenham conhecimento dos diversos tipos de citação e 
modos de referência, é preciso que tenham acesso a eles e percebam o porquê 
da sua utilização. A noção de plágio parece ser um conceito novo para os alunos 
que ingressam no Ensino Superior, e o uso de citações para salvaguardar a 
autoria de outrem configura-se como um assunto de difícil compreensão, 
confome a observação empírica tem demonstrado.  
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 Uma vez que Portugal tem desde 1994 uma Norma para citações baseada 
na International Standardization for Organization (ISO), parece ser de todo o 
interesse que o aluno inicie a sua aprendizagem com as Normas nacionais, 
sendo alertado, contudo, de que poderá ter de fazer alguns ajustes aquando da 
publicação de trabalhos em revistas da especialidade, nomeadamente as de 
âmbito internacional. 
 No contexto do Ensino Superior, caberá ao professor da disciplina que 
aqui está a ser desenhada a abordagem das citações e modos de referência, 
sendo que, para uma melhor compreensão por parte dos alunos, será 
conveniente uma prévia compilação dos aspectos fundamentais da Norma 
vigente, acompanhada de exemplos, de modo a clarificar o conceito. Assim, 
antes da abordagem das actividades que contemplam as citações, será 
apresentada neste modus operandi uma compilação dos tipos e modos de 
referência para as citações textuais e conceptuais. Para além disso, também será 
feita uma breve abordagem do conceito de “comentário paralelo do autor” que, 
embora omisso na NP405-1.1994, entendemos ser um aspecto que deve ser 
abordado porque também é característico da escrita académica.  
 Quanto à estratégia de trabalho, neste caso parece ser mais interessante o 
trabalho individual, ao ritmo de cada aluno, com o contínuo acompanhamento do 
professor durante a realização da tarefa, orientando, esclarecendo, enfim, 
cumprindo o seu papel de “facilitador” da aprendizagem em sala de aula. 
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• Material compilado  
 
CITAÇÕES 
  
1. Definição: As citações são um recurso utilizado para inserir a transcrição de 
frases ou ideias de outrem num trabalho escrito. As citações podem ser feitas a 
partir de três tipos básicos e são apresentadas com diversos modos de 
referência. 
 
2. Tipos de Citação: 
 
2.1- Directas (ou textuais): transcrevem fielmente as palavras textuais do autor, 
podendo ser breves ou longas. 
2.1.1- Breves: transcritas no corpo do texto e colocadas entre aspas. 
2.1. 2- Longas: reserva-se parágrafo próprio, sem aspas. Para palavras omitidas, 
usar reticências. 
2.2. Indirectas (ou conceptuais): reproduzem fielmente as ideias do autor. 
São transcritas no corpo do texto, de maneira corrente e sem aspas. 
 
2.3. Citações mistas: 
São citações transcritas no corpo do texto, colocando-se entre aspas apenas os 
termos e expressões textuais tirados dos documentos. 
 
3. Modos de referência para citações indirectas (NP405-1.1994) e citações 
directas:  
 
A norma NP 405-1.1994 não faz menção às citações directas, mas propõe os 
seguintes modos de referência para as citações indirectas, que, por extensão, 
também poderemos utilizar no caso das citações directas ou mistas (exemplos 
retirados da NP 405-1.1994): 
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3.1. Citações numéricas: 
 
Exemplo: 
No texto:  
Segundo Seeman (5, p. 585), agentes anestésicos gerais e locais... 
 
Na Bibliografia: 
SEEMAN, P. - The membrane of anesthetics and tranquilizers. Pharmacol. Rev. 
  24 (1972), p. 583-655.  
Neste caso, na Bibliografia os apelidos dos autores virão em ordem numérica. 
 
3.2. Citações com autor, ano e página entre parênteses curvos: 
 
Exemplo: 
No texto: 
Segundo Goldstein (1984, p.47), como moduladores da fluidez lipídica em 
particular, agentes anestésicos gerais e locais (Seeman, 1972, p.585)... 
 
Na Bibliografia: 
GOLDSTEIN, D.B. (1984) - The effects of drugs on membrane fluidity. Ann. Rev 
Pharmacol. Toxicol. 24 (1984), p. 43-64. 
SEEMAN, P. (1972) - The membrane actions of anesthetics and tranquilizers. 
Pharmacol. Rev. 24 (1972), p. 583-655. 
 
Neste caso, para fazer a distinção entre duas obras do mesmo autor 
publicadas no mesmo ano, devemos acrescentar letras minúsculas a seguir ao 
ano da publicação na citação e na identificação bibliográfica, para assegurar a 
correspondência exacta. Ex: (1984a); (1984b). Quanto aos autores, até três 
devemos referenciar todos no corpo do texto.  
Exemplos: (Silva, Oliveira e Baptista, 2000) (1 obra); (Baptista, 2000; Almeida, 
2001) (2 obras);  
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Para mais do que três autores, poderá acrescentar et al. (forma abreviada de “e 
outros”, em latim):  
Exemplo: (Rodrigues et al.) 
Na Bibliografia, os apelidos dos autores virão em ordem alfabética. 
 
                                                                 
3.3. Citações com nota de rodapé: 
 
As citações deverão ser feitas com números em expoente ou entre 
parênteses curvos. Cada citação deverá ter um número diferente, mesmo que os 
documentos sejam citados várias vezes. Uma nota que reenvia para um 
documento citado em nota anterior deve repetir a citação completa ou em parte 
ou apenas o apelido do autor e o número da nota anterior acrescido do (s) n.º (s) 
da (s) página (s) citada(s). 
          
Exemplo: primeira citação: 
No texto: 
Segundo Seeman16, agentes... 
 ou 
Segundo Seeman (16), agentes... 
 
Nota: 
16. SEEMAN, P. - The membrane actions of anesthetics and tranquilizers, p.585. 
ou 
(16) SEEMAN, P. - The membrane actions of anesthetics and tranquilizers, p.585. 
 
Na  Bibliografia: 
SEEMAN, P. - The membrane actions of anesthetics and tranquilizers.Pharmac. 
Rev. 24 (1972), p. 583-655. 
 
Deverá incluir, no mínimo, autor, título sem complemento e número de 
página (este, se necessário). O nome do autor não tem de ser escrito 
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necessariamente na ordem inversa. Se julgar que autor e título não são 
suficientes para distinguir as entradas, deverá então incluir os elementos 
suplementares: edição, ano de publicação, etc. Na Bibliografia, os apelidos dos 
autores virão em ordem alfabética.        
 
Exemplo: segunda citação e seguintes: 
 
No texto: 
Segundo Seeman (16) agentes... 
    
Nota: 
(16) SEEMAN, P- The membrane actions...p.585. 
ou 
(16) SEEMAN, cit.12, p.585. 
 
  4. Citações de obras não consultadas pelo autor: 
 
        Sempre que o extracto ou a obra citados não tenham sido consultados pelo 
autor, e se a citação foi feita por intermédio de outro autor, devem fazer-se 
anteceder as citações de cit. [significa citado]. 
 
Exemplo: 
     No texto:  
     (Silva, 1998, cit. por Oliveira, 2000). 
 
      Atenção:  
 
• O modo de referência escolhido deverá ser mantido ao longo de todo o 
trabalho; 
• No caso de citação directa feita por outro autor, na bibliografia virá apenas 
o nome do autor consultado. 
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• Para os possíveis comentários paralelos do autor (que podem ser 
discussões paralelas, inclusão de informações indirectamente relacionadas 
com o assunto, sugestões de leitura adicional sobre o tema tratado, etc), 
aconselha-se o uso de notas de rodapé. 
 
 
• Materiais elaborados: 
 
Os exercícios aqui elaborados tiveram em conta dois níveis de dificuldades: 
primeiro, o reconhecimento dos tipos/modos de referência de citações e 
comentários paralelos do autor e, depois, a sua construção. 
 
• Exercício de reconhecimento de citações: 
 
Faça o reconhecimento dos seguintes tipos de citações e/ou comentários 
paralelos do autor, justifique a sua resposta e dê os respectivos modos de 
referência: 
 
1. 
 
 
     Schank e Cleary (1995) exprimem opinião semelhante: 
 
                                              Students need to get feedback as they work. Studies by a 
number of cognitive psychologists (Anderson, Reiser, and others) 
have shown that the right feedback at the right time helps students 
understand and correct their own misconceptions, helping them learn 
to do things better. (p.18). 
 
 
 
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
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……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
 
2. 
   
     Vários autores, de que poderemos citar alguns (Carthey, 1992; Graves, 1992; 
Spaulding, 1992; Cassany, 1993d; Grabe e Kaplan, 1996; Castelló e Milián, 
1997), referem o papel do professor na exemplificação de modelos de escrita 
(modeling), sobretudo se, no seu ensino, tem como objectivo ajudar os alunos a 
evoluir para uma forma de escrever mais reflexiva que não parece, segundo 
trabalhos recentes citados por Castelló e Milián (1997), relacionar-se somente 
com a idade ou com determinadas características evolutivas […]      
 
 
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
 
3. 
 
     Grabe e Kaplan (1996) sugerem que o professor poderá também trabalhar 
com um grupo de alunos, alternando com eles, na produção do texto escrito. 
Enquanto os alunos escrevem, exprimindo em voz alta os seus pensamentos, 
podem explicar as estratégias que estão a usar: “Students can also focus on 
planning strategies, revising strategies, elaborating strategies, or evaluating 
strategies” (p. 314). 
 
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
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4. 
 
     Para Bormuth (5), “inteligibilidade refere-se à facilidade relativa com a qual as 
pessoas podem responder de várias maneiras a trechos escritos de prosa”. 
(p.362). 
 
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
 
 
5. 
 
      Apenas como observação, esclareço que a “ideia de contexto a que me refiro 
se explica, segundo Halliday, como sendo “the environment in which the text 
comes to life”1 .     
             
 
_______________________ 
1. HALLIDAY, M. – Language as social semiotic. 2nd ed. London: Edward Arnold, 1979. p.109. 
 
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
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6. 
 
     Este modo de conduzir a entrevista teve, então, por base, e em síntese, três 
preocupações fundamentais: 
         - não utilizar uma linguagem demasiado teórica que pudesse induzir a um 
equívoco, a uma procura de satisfação do inquiridor, mais do que ter 
correspondência com a resposta pedida; 
          - não dar uma hierarquização rígida às questões; mesmo por entradas 
diferentes, aceder a elementos fulcrais (19); 
          -  a preservação de um clima de naturalidade no sentido de não atribuir ao 
entrevistado um papel de objecto da investigação, mas de sujeito. Este clima 
pode ser testemunhado, por exemplo, pelo facto de muitos professores 
entrevistados não terem problemas em assumir que nunca tinham reflectido 
sobre determinadas questões, a não ser no decurso da entrevista. 
 
__________________________ 
(19) O acesso aos elementos centrais entrou, por vezes, em conflito com alguns outros 
pressupostos de que falámos. Isto é, ao deixarmos a pessoa falar ao acaso da sua vontade 
narrativa, a interrupção para chegar às questões fulcrais traduziu-se, de tempos a tempos, num 
corte com a felicidade de expressão que experimentavam.  
 
 
………………………………………………………………………………………………
….............................................................................................................................. 
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
 
7. 
 
        Em sua análise crítica sobre o texto de Halliday e Hasan, Fonseca (1992, 
p.18, cit. por Coutinho, 1999, p.140) salienta que o texto peca pela ausência de 
uma abordagem enunciativo-pragmática. 
 
……………………………………………………………………………………………… 
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……………………………………………………………………………………………….
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
8. 
 
     Como sabemos, depois da exclusão da Retórica do aparelho escolar, 
dominava o panorama do ensino das línguas uma gramática de frase e uma 
cultura de textos predominantemente orientada por uma informação referencial e 
por uma abordagem com fins não linguísticos. Ora, para um determinado tempo 
e para uma determinada população escolar, esta justaposição não deu tão maus 
resultados assim. Acontece que, hoje, esses já não podem ser os únicos “bens 
teóricos” a orientar a aprendizagem da língua, cujo conhecimento se deseja 
acessível a todos (7). 
 
 
 
 
___________________ 
(7) Cf. Documento Orientador das Políticas do Ensino Secundário, Desenvolver, Consolidar, 
Orientar, Ministério da Educação (1997), em que se diz expressamente: “Desenvolver significa 
promover o aumento do número de jovens que prosseguem os estudos e a formação após a 
escolaridade obrigatória” (p.5). 
 
 
………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………… 
Textos-fonte: 
Exerc.1, 2 e 3: AZEVEDO, Flora – Ensinar e aprender a escrever: através e para além do erro. 
Porto: Porto Editora, 2000. ISBN 972-0-34797-5.p.96-97. 
Exerc. 4: MOLINA, Olga – Quem engana quem: professor x livro didático. Campinas, S. Paulo: 
Papirus, 1987. p. 53. 
Exerc. 5: ROCCO, M. Thereza F.– Crise na linguagem: a redação no vestibular. S. Paulo: 
Editora Mestre Jou, 1981. p.31. 
Exerc. 7: citação elaborada pela autora deste trabalho de investigação. 
Exerc. 6 e 8: PEREIRA, M. Luísa Á. - Escrever em Português: didácticas e práticas. Porto: Asa 
Editores, 2000. ISBN 972-41-2408-8.p. 30. 
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• Exercício de elaboração de citações directas, indirectas e comentário 
paralelo do autor. 
 
 
Leia atentamente os seguintes fragmentos: 
 
Fragmento 1: 
 
A temperatura da Terra, com o rápido aquecimento global dos últimos 30 
anos, está agora a passar pelo nível de temperatura mais elevado do Holocênico, 
o período de clima relativamente estável que existe há mais de 10 mil anos. A 
subida da temperatura em um grau Celsius tornará a Terra mais quente do que 
foi no último milhão de anos.    [linha 5] 
A atitude de alheamento perante as emissões de C02 produzidas pelos 
combustíveis fósseis, que na última década aumentaram 2 por cento ao ano, será 
responsável por um aquecimento adicional de 2 a 3 graus Celsius neste século. 
Tão drástico aumento implicará mudanças que praticamente darão origem a um 
planeta diferente.   [linha 10] 
 
Fonte: HANSEN, James - O clima da Terra está a atingir um ponto de viragem. 
Expresso Online [Em linha]. (10-6-2006). p.1.[Consult.11-6-2006]. Disponível em WWW: 
<URL: http://online.expresso.clix.pt.html>. 
 
 
1.1. Elabore uma citação directa breve das linhas 6 a 8 e utilize o modo de 
referência entre parênteses curvos; 
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1.2. Elabore uma citação indirecta dos parágrafos e utilize o modo de 
referência numérico. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fragmento 2: 
 
 
Este cenário sombrio provocado pelo alheamento perante as alterações 
climáticas pode ser evitado se o aumento das emissões de gás estufa for 
reduzido no primeiro quartel deste século. O objectivo de manter a subida do 
aquecimento global inferior a 1 grau para evitar o ponto de viragem requer duas 
coisas: primeiro nivelar e depois diminuir a taxa de crescimento das emissões de 
CO2, principalmente através de uma maior eficiência energética e, em segundo, 
diminuir as emissões de gases não C02 que também afectam o aquecimento, 
particularmente o metano e o monóxido de carbono, e portanto, o ozono da 
troposfera, bem como aerossóis e fuligem. [linha 9] 
 
Fonte: HANSEN, James - O clima da Terra está a atingir um ponto de viragem. 
Expresso Online [Em linha]. (10-6-2006). p.1. [Consult.11-6-2006] Disponível  em 
WWW: <URL: http:// online.expresso.clix.pt.html>. 
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2.1. Elabore uma citação directa longa das linhas 3 a 9 (a partir de “O 
objectivo…”, dando-lhe um contexto. Utilize o modo de referência em 
expoente com nota de rodapé.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.2. Elabore uma citação indirecta do parágrafo e utilize o modo de 
referência entre parênteses curvos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.3. Elabore uma citação mista do parágrafo e utilize o modo de referência  
entre parênteses curvos. (citação directa para as linhas de 1 a 3, até 
“século”). 
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Fragmento 3: 
 
 
Escreva algumas frases sobre o efeito de estufa como factor para o 
aquecimento do Planeta Terra e, em comentário paralelo do autor, faça a 
referência à informação do fragmento 3 em rodapé:  
 
O clima da Terra está quase a atingir, mas ainda não ultrapassou, um 
ponto de viragem além do qual será impossível evitar alterações climáticas de 
longo alcance e de consequências indesejáveis. Estas alterações compreendem 
não apenas a perda do Árctico como nós o conhecemos, com tudo o que isso 
implica para a vida selvagem e para as populações indígenas, mas também 
prejuízos em muito maior escala devido à subida do nível dos mares em todo o 
mundo. 
 
Fonte: HANSEN, James - O clima da Terra está a atingir um ponto de viragem. 
Expresso Online [Em linha]. (10-6-2006). p.1.[Consult.11-6-2006]. Disponível em WWW: 
<URL: http:// online.expresso.clix.pt.html>. 
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Fragmento 4: 
 
 A partir do seguinte fragmento, faça uma citação por intermédio de outro 
autor e utilize o modo de referência entre parênteses curvos: 
 
 Como resolver este paradoxo? Por um lado, os leitores que utilizam 
espontaneamente as imagens mentais não são, forçosamente, os melhores 
leitores, por outro, um treino neste âmbito melhora a compreensão na leitura. 
Long et al. (1989) estabelecem uma distinção muito esclarecedora: sugerem que 
se coloquem numa primeira categoria as imagens mentais espontâneas e, numa 
segunda categoria, as imagens produzidas conscientemente. A produção 
espontânea de imagens mentais incidiria, segundo eles, sobre aspectos de 
elaboração interessantes, sem dúvida, mas não indispensáveis à produção, pelo 
menos tal como é medida pelos testes de compreensão da leitura. A produção 
consciente de imagens mentais, por outro lado, […] forçaria o leitor a estar mais 
atento ao texto e torná-lo-ia mais consciente do tratamento que faz dele. 
 
Fonte a citar: GIASSON, Jocelyne (1993) – A compreensão na leitura. Lisboa: 
Edições ASA. ISBN 972-41-1367-1.p. 188. 
 
 
Procedimentos: 
 
• Noções teóricas com acesso a trabalhos científicos (da Biblioteca da 
Escola, por exemplo); 
•  Reconhecimento dos diversos tipos de citação e modos de referência 
propostos no exercício 1; 
• Elaboração de citações seguida de leitura prévia do texto-fonte, com 
tratamento pré-texto (sublinhados, tomada de notas); 
• Relato, pelos alunos, de eventuais dificuldades ocorridas durante a 
elaboração da tarefa. 
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Actuação do(a) professor(a):  
 
• Abordagem da teoria; 
• Requisição de trabalhos de natureza académica na biblioteca da Escola 
para melhor definição do conceito e demonstração do uso de citações 
textuais e conceptuais no corpo do texto de desenvolvimento dos 
trabalhos; 
• Acompanhamento e orientação durante todo o processo;  
• Correcção conjunta dos trabalhos propostos em sala de aula; 
• Registo das eventuais dificuldades apontadas, para análise/melhoria da 
abordagem. 
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Modus Operandi 6:  
 
RESUMO 
 
Para a compreensão dos procedimentos necessários para a realização de 
uma síntese a partir de várias fontes parece ser útil estabelecer os pontos de 
semelhanças e diferenças que a SVF tem com o resumo. Deste modo, o primeiro 
passo será a abordagem do resumo, que apresenta uma estrutura “isomórfica”, 
conforme refere Nancy Spivey (1997), característica que torna a sua elaboração 
menos complexa do que a de uma SVF. 
Conforme vimos, no Ensino Secundário o resumo é tema de abordagem, 
contudo, a observação empírica mostra que a actividade de resumo de artigos 
científicos não é uma prática comum nesse nível de ensino. No Ensino Superior, 
por sua vez, é exigido dos alunos que façam resumos de trabalhos de outrem e 
dos seus próprios trabalhos, algumas vezes até em língua segunda, como é o 
caso dos abstracts ou résumés. Assim, porque a sua solicitação é um facto, este 
é mais um motivo para que o resumo mereça a sua inclusão no desenho de uma 
disciplina para o Ensino Superior. 
A prática do resumo permite o desenvolvimento das seguintes 
competências: 
 
• Selecção da informação para a elaboração de palavras-chave e ideias-
-chave a partir da compreensão na leitura; 
• Estruturação isomórfica do conteúdo seleccionado; 
• Explicitação do conhecimento. 
• Adequação à situação de comunicação. 
 
Para a prática do resumo, a aprendizagem a partir de um grau crescente 
de dificuldades poderá ser a mais apropriada, permitindo, assim, um melhor 
entendimento relativamente às partes que o compõem. Numa primeira etapa, 
podemos começar, por exemplo, com uma proposta de reconhecimento das 
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partes de um resumo de natureza científica para, só depois, numa segunda 
etapa, solicitar a sua construção. 
O trabalho pode ser feito individualmente ou em pares em sala de aula, 
podendo ainda ser uma boa oportunidade para a promoção do trabalho 
interdisciplinar. Se no Plano de Estudos do curso constar a Língua Inglesa, o que  
é muito provável, o trabalho conjunto será de todo o interesse. 
O reconhecimento das partes do resumo e a sua elaboração devem ser 
naturalmente precedidos de noções teóricas e procedimentos a respeitar. Com 
este fim, elaborou-se o seguinte material: 
 
• Teoria para estruturação do resumo de natureza científica: 
 
Introdução: 
• Exposição do tema (e do assunto) 
• Objectivos do trabalho 
• Hipótese (se existir) 
 
Desenvolvimento: 
• Metodologia a ser utilizada 
• Resultados 
 
Conclusão: 
• Breve reflexão fundamentada sobre os resultados obtidos 
• Formulação de apelo motivador para estudos posteriores 
 
PROCEDIMENTOS A RESPEITAR: 
• Conservar a ordem sequencial das ideias; 
• Reformular o discurso sem tomar posição; 
• Retirar a maioria dos pormenores, exemplos pouco significativos, citações e 
todas as informações que servem para explicar ou ilustrar os dados e afirmações, 
evitando, no entanto, um esquematismo excessivo; 
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• Conservar somente os números mais significativos quando o trabalho 
apresentar informação quantificada; 
• Manter apenas as conexões que exprimam a linha de raciocínio mais 
importante; 
• Não copiar frases integrais do texto; 
• Ter em atenção as características da linguagem científica: rigor, clareza, 
impessoalidade e objectividade.  
• Respeitar a dimensão solicitada. 
Para os “Procedimentos a Respeitar”, adaptação de: SOARES, M. Almira - Como fazer 
um resumo: orientação e exercícios. Lisboa: Editorial Presença, 2001. ISBN 972-23-
2784. p.17. 
 
 
• Um exemplo para o reconhecimento das partes componentes de um 
resumo de natureza científica: 
 
Faça o reconhecimento das partes e sub-partes do seguinte resumo 
científico. Destaque as partes com uma chaveta no lado esquerdo da página 
e as sub-partes com uma linha vertical no lado direito: 
 
No presente trabalho, pretendeu-se desenvolver uma metodologia para a 
micropropagação da espécie Eucalyptus nitens Maiden (semente e plantas com 1 
ano de idade). A micropropagação de semente melhorada pode contribuir para o 
aumento da qualidade dos povoamentos destinados à indústria de pasta 
celulósica. 
No estabelecimento de culturas in vitro de semente (Fase I), foram 
testados diferentes tratamentos de desinfecção. No estabelecimento de culturas 
in vitro, de plantas com 1 ano de idade, foram testadas duas metodologias. 
Utilizaram-se, como “explants” primários, ápices meristemáticos caulinares ou 
segmentos nodais. Na fase de multiplicação (Fase II), foram testadas diferentes 
formulações nutritivas. Na fase de enraizamento (Fase III), avaliou-se o efeito da 
auxina no meio de indução de rizogénese, em rebentos provenientes de 
sementes germinadas in vitro com 4, 8 e 10 semanas de idade, e em rebentos 
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provenientes de culturas in vitro. Por último, procedeu-se à aclimatização (Fase 
IV) das plântulas micropropagadas. 
No estabelecimento de culturas in vitro de semente, observaram-se taxas 
médias de germinação e infecção de 94,3 e 1,3%, respectivamente. A cultura de 
ápices meristemáticos mostrou ser mais favorável ao estabelecimento e ulterior 
multiplicação de “explants”, provenientes de material vegetal com um ano de 
idade, com taxas médias de infecção e de “explants” reactivos de, 1,3 e 36,3%, 
respectivamente (em meio de cultura de De Fossard, com BAP e ANA a 0,2 e 
0,01 mg 1-1). Esta proporção de reguladores de crescimento, em meios de cultura 
de De Fossard e Murahige & Skoog (1/2), permitiu obter melhores taxas de 
multiplicação (1,86 e 2,25). As taxas médias de enraizamento, em “explants” mais 
jovens (4 e 8 semanas de idade/99,99 e 99,95%, respectivamente, em meio de 
Knop), foram superiores às observadas em microestacas com 10 semanas de 
idade (98,54%). Com AIB a 3 mg.1-1, obteve-se a melhor percentagem média de 
enraizamento (43,90%), em rnicroestacas provenientes de culturas de sementes 
germinadas in vitro. Na aclimatização, registou-se uma percentagem média de 
sobrevivência de 96,3%, ao fim de um período de quatro meses. 
Os resultados indicam que as técnicas utilizadas permitem a 
micropropagação de semente melhorada da espécie Eucalyptus nitens Maiden, 
sendo, no entanto, ainda necessários estudos adicionais que permitam a 
micropropagação de material vegetal adulto. 
Palavras-chave: Eucalyptus nitens Maiden; micropropagação; multiplicação de 
gomos axilares. 
Fonte: GOMES, Filomena F.N. - Estabelecimento de culturas in vitro e micropropagação da 
espécie Eucaliptus Nitens Maiden. Coimbra: Universidade de Coimbra, Faculdade de Ciências 
e Tecnologia, 2000. Dissertação de mestrado. 
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 Na segunda parte, pretende-se a construção de um resumo propriamente 
dito, com limite de palavras, palavras-chave e título a condizer com a natureza da 
tarefa. Uma vez que o trabalho deve ser realizado a partir de um artigo científico, 
a escolha do mesmo deve ter em conta o facto de que será dirigido a alunos de 
primeiro ano, e portanto, não deverá apresentar uma natureza muito complexa, e 
nem deverá ser demasiadamente longo, pois isto dificultaria a sua abordagem em 
sala de aula. 
 Para ilustrar esta possibilidade de abordagem, a seguir será apresentado 
um artigo, a partir do qual deverá ser feito um resumo com um número limitado 
de palavras (tal como acontece nos meios científicos), número este definido a 
partir da realização prévia da tarefa pela investigadora. 
 Um resumo também pressupõe a escolha de um título, que será 
trabalhado no modus operandi que virá a seguir. Uma vez que o texto-fonte 
apresenta figuras, propõe-se aqui também um trabalho interdisciplinar com o 
docente da área de Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC), além 
daquele proposto para o trabalho conjunto com o docente de língua estrangeira 
para a realização do resumo. Vejamos o desenho da actividade: 
 
  
• Para a construção de um resumo: 
 
Faça o resumo do seguinte artigo científico (cerca de 200 palavras ou 1057 
caracteres, sem espaço) e aponte cinco palavras-chave que o sintetizem: 
 
 
Título 
 
 
Olga Martins, Aurora Neto; Lourenço, Andreia 
Direcção Regional de Agricultura do Algarve, Apartado 282, 8001-904 FARO, 
POR TUGAL 
E-mail: carlagom@draalg. min-agricultura.pt 
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Resumo 
 
 
 
 
 
 
 
(insira aqui) 
 
 
 
 
 
 
 
Palavras-chave: (insira aqui) 
 
 
Abstract: 
 
 
 
 
 
                                      (insira aqui) 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords: (insira aqui) 
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1 – Introdução 
 
A vitamina C é um dos compostos mais importantes dos frutos cítricos. A 
quantidade existente nesses frutos é superior à existente na maioria dos 
alimentos, sendo considerada um elemento de grande valor nutritivo. No entanto, 
a sua quantidade nos frutos depende de vários factores, designadamente a 
localização na árvore, exposição ao sol e estado de maturação. Segundo alguns 
autores, os frutos imaturos têm teor de vitamina C mais elevado, diminuindo ao 
longo da evolução da maturação (Fernandez, 1995). 
O objectivo principal deste trabalho foi avaliar a quantidade de vitamina C 
existente no sumo de frutos das cultivares Newhall, Ortanique e Encore, 
pretendendo-se também conhecer a sua evolução ao longo do tempo. 
As duas formas de vitamina C (ácido ascórbico e ácido dihidroascórbico) 
têm a mesma actividade de vitamina. Muitos métodos de medida de ácido 
ascórbico usados não medem o ácido dihidroascórbico. Contudo, existe a 
necessidade de medir ambos, para determinação da vitamina C total contida nos 
alimentos. Para isso, uma vez formado, o ácido dihidroascórbico pode ser 
convertido para a sua forma redutora (acido ascórbico) na presença de um 
agente redutor (dithiothreitol). 
 
2 - Material e métodos 
 
Este trabalho foi realizado no Laboratório de Tecnologia Agrícola da 
Direcção Regional de Agricultura do Algarve, em amostras de frutos cítricos da 
cultivares de Newhall, Ortanique e Encore provenientes de árvores de pomares 
instalados nos concelhos de Faro e de Tavira. 
As determinações de vitamina C em cada amostra foram realizadas em 
triplicado, de 30 em 30 minutos à temperatura de 22°C, na presença de luz, 
durante 150 minutos. Para a sua quantificação foi utilizado um cromatógrafo 
líquido de alta pressão (HPLC) da marca Shimadzu, equipado com injector 
Rheodyne modelo 7725, loop de 20 ul, detector UV-Vis modelo SPD-1OAV a 254 
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mm, bomba modelo LC - 10 AD, sistema de controle modelo SCL-10 A, 
desgaseificador modelo GT-154 e coluna C18 APEC ODS (5 ul) de 250 x 4,6 mm. 
Com as determinações efectuadas, obtiveram-se os cromatogramas 
correspondentes a cada uma das cultivares estudadas, a partir dos quais se 
determinaram as quantidades de vitamina C utilizando um programa informático 
específico para cromatografia. 
 
3 – Resultados 
 
Na fig. 1 podemos observar os teores de vitamina C total e a sua evolução 
no sumo das cultivares estudadas ao longo de 150 minutos. Verifica-se que, das 
três cultivares estudadas, a Newhall é que apresenta a maior quantidade inicial 
de vitamina C (70,30 mg/100g), seguida da Encore (44,8 mg/100g) e da 
Ortanique (29,61 mg/100g). Verifica-se também que nos 30 minutos após a 
obtenção do sumo se dá a maior perda da vitamina C nas três cultivares. 
 
 
                                                   (insira figura) 
 
 
 
 
 
 
Fig. 1 - Evolução da vitamina C no sumo de frutos dos cultivares Newhall, Ortanique e 
Encore de 30 em 30 minutos durante 150 minutos. 
 
Na fig. 2 podemos observar a percentagem de perdas de vitamina C no 
sumo de frutos de cada uma das cultivares, ao longo do tempo. Verifica-se que a 
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cultivar Encore apresenta maiores perdas nos primeiros 30 minutos (39,31%), 
mantendo-se estável sem perdas significativas a partir dos 60 minutos, com um 
total de perdas de 52,50%. 
A cultivar Ortanique, tal como a Encore, apresenta maiores perdas nos 
primeiros 30 minutos (27,13%), mantendo-se praticamente estável até aos 120 
minutos, voltando novamente a ter uma perda significativa a partir deste 
momento, com um total de perdas de 52,64%. 
A cultivar Newhall foi a que apresentou menores perdas nos primeiros 30 
minutos (22,90%), mas é a que ao longo do tempo considerado apresentou uma 
perda mais acentuada logo a partir dos 60 minutos, com um total de perdas de 
76,55%. 
 
                                                    (insira figura) 
 
 
 
 
 
 
Fig. 2. Evolução das perdas de vitamina C no sumo de frutos das cultivares Newall, 
Ortanique e Encore de 30cm 30 minutos durante 150 minutos. 
 
 
4– Conclusões 
 
Após a obtenção do sumo, a cultivar que apresentou maior quantidade 
inicial de vitamina C foi a Newhall, seguida da Encore e finalmente da Ortanique. 
O total de perdas durante os 150 minutos foi mais elevado no sumo da cultivar 
Newhall. 
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A maior perda de vitamina C do sumo ocorreu durante os primeiros 30 
minutos após a elaboração do mesmo, em todas as cultivares. Podemos assim 
concluir que o sumo de citrinos destas cultivares deve ser bebido de imediato, 
para evitar que o seu conteúdo em vitamina C se reduza substancialmente. 
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Procedimentos:  
 
• Reconhecimento individual ou em pares das partes de um resumo de 
natureza científica, incluindo tratamento da informação (sublinhados, 
apontamentos); 
• Leitura individual de um artigo científico para compreensão, com 
tratamento da informação (sublinhados e apontamentos); 
• Resumo oral do artigo pelos alunos sob orientação do(a) professor(a), com 
o objectivo de verificar se o conteúdo foi de facto compreendido; 
• Realização individual (ou em pares) do(s) rascunho(s) do resumo de 
acordo com as orientações teóricas, e escolha das palavras-chave; 
• Versão final do resumo para entrega a(o) professor(a); 
• Elaboração posterior do título (ver Modus Operandi 7); 
• Relato, pelos alunos, das dificuldades mais presentes durante a realização 
da tarefa. 
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Trabalho interdisciplinar: 
 
• Elaboração do mesmo resumo na disciplina de Língua Inglesa (caso 
haja a disciplina no Plano de Estudos); 
• Elaboração de figuras na aula de Tecnologias da Informação e 
Comunicação (TIC) ou de Informática, se for o caso. 
 
Actuação do(a) professor(a): 
 
• Preparação conjunta do trabalho interdisciplinar com os docentes de 
Língua Inglesa e de TIC ou de Informática; 
• Abordagem da teoria sobre resumos de natureza científica e 
características da linguagem científica; 
• Sensibilização para a situação de comunicação, chamando a atenção para 
as características da linguagem científica e para os potenciais 
destinatários de resumos desta natureza; 
• Condução do resumo oral; 
• Acompanhamento e orientação durante todo o processo de escrita; 
• Encorajamento para a realização do tratamento pré-texto, com inclusão do 
rascunho, dando ênfase ao carácter recursivo da escrita e chamando a 
atenção para uma revisão final e geral; 
• Correcção final dos trabalhos e avaliação; 
• Registo das eventuais dificuldades apontadas, para análise/melhoria da 
abordagem. 
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Modus Operandi 7:  
 
 ELABORAÇÃO DE TÍTULOS   
 
 Uma vez realizado o resumo, o mesmo necessitará de um título. Conforme 
já foi referido neste trabalho de investigação, o título é aqui entendido como a 
“macrossíntese da informação”, produzido a partir da informação veiculada num 
ou mais texto(s)-fonte, devendo estar de acordo com a situação de comunicação 
pretendida. No contexto da escrita académica, deverá atender a certas regras, 
conforme também vimos neste trabalho de investigação. 
 A actividade de elaboração do título poderá ser um trabalho feito 
individualmente num primeiro momento, e entre pares depois da escolha 
individual, para permitir a troca de ideias e reflexão entre os alunos, promovendo 
a socialização. 
 Quanto aos procedimentos de trabalho e actuação do(a) professor(a), 
poderão ser assim delineados:   
   
 Procedimentos: 
 
No dia da realização da tarefa: 
 
• Os alunos devem proceder à escolha do título somente depois da 
elaboração do resumo do artigo/trabalho científico com as respectivas 
palavras-chave; 
• Reflexão conjunta entre pares, e posteriormente com o professor, sobre os 
princípios a ter em conta, tendo em vista a natureza do artigo; 
• Elaboração do título individualmente e troca de impressões em pares; 
• Entrega do título elaborado ao (à) professor(a); 
• Relato, pelos alunos, de eventuais dificuldades ocorridas durante o 
processo de elaboração do título. 
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Em dia posterior à tarefa realizada: 
 
• Divulgação, pelo professor, dos melhores títulos da turma, justificando a 
decisão com base nos critérios estabelecidos na aula anterior. 
 
Actuação do(a) professor(a):  
 
• Supervisão da tarefa e eventuais esclarecimentos de dúvidas; 
• Análise e comentários dos resultados finais; 
• Registo das eventuais dificuldades apontadas, para análise/melhoria da 
abordagem. 
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A SVF propriamente dita: sugestões de Modus Operandi 
 
 Até ao momento, foram feitas algumas abordagens no sentido de “preparar 
o terreno” para o posterior trabalho com a síntese a partir de várias fontes tendo 
como base os diferentes aspectos com ela relacionados. A partir de agora, o foco 
da atenção recairá na construção da SVF propriamente dita. O seu ensino 
baseado num crescendo de dificuldades parece ser a melhor opção para um 
maior entendimento dos alunos sobre a matéria. Deste modo, as sugestões que 
se seguem incidirão, em primeiro lugar, sobre a síntese da informação sobre um 
tema a partir de duas fontes, depois, a partir de três fontes e, finalmente, a partir 
de mais de três fontes. 
 Por uma questão de facilitação metodológica, em todas as sugestões de 
actividades serão apresentados por tópicos os objectivos relativos à actividade. 
Também serão referidas passo a passo as orientações teóricas norteadoras da 
realização de cada actividade, bem como os materiais elaborados pela 
investigadora para a sua concretização. Ainda serão expostos os procedimentos 
para cada um dos casos, bem como a estratégia de abordagem e a actuação 
do(a) professor(a) ao longo de cada actividade. 
Todas as propostas de trabalho terão por base, uma vez mais, o 
enquadramento teórico que orientou este trabalho de investigação, bem como os 
resultados obtidos neste estudo. Resta ainda salientar que a escolha dos textos 
para cada actividade teve como referência as áreas de conhecimento de cursos 
ministrados na ESAC e, portanto, pautou-se pelo entendimento de que deveriam 
apresentar conteúdos supostamente do interesse desses alunos.  
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Modus Operandi 8: 
 
 SÍNTESE DA INFORMAÇÃO A PARTIR DE DUAS FONTES 
 
1. Objectivos: 
 
Desenvolvimento das seguintes competências de escrita a partir da 
compreensão em leitura e tratamento pré-texto:  
• selecção e síntese da informação;  
• categorização da informação;  
• reordenamento da informação; 
• recombinação da informação;  
• progressão textual; 
• macrossíntese da informação;  
• explicitação do conhecimento. 
• sensibilização para a situação de comunicação. 
 
    Outras competências: 
 
• sensibilização para o respeito pela autoria de outrem. 
 
2. Orientação teórica: 
 
• Pontos de convergência e divergência da síntese a partir de várias fontes 
relativamente ao resumo: 
Convergência:  
Eliminação de informação superficial ou redundante; possibilidade de 
substituição de uma lista de elementos ou acções por um termo 
englobante; busca e/ou construção de frases que contenham as 
informações essenciais; discurso próprio. 
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Divergência: 
Construção de uma sequência lógica a partir da categorização da 
informação obtida a partir de várias fontes, que deve compreender: o 
objecto da informação, a definição do objecto da informação, suas 
características, eventuais propriedades, eventual localização no espaço e 
no tempo e outros aspectos pertinentes; 
 
• Reordenamento a partir da categorização da informação, com especial 
atenção para a coerência; 
• Recombinação da informação, com especial atenção para a coesão e 
coerência;  
• Abordagem da noção de progressão textual; 
• Abordagem dos diferentes tipos de citações e respectivos modos de 
referência, ressaltando que não se cita o que é de senso comum; 
• Abordagem dos princípios a observar relativamente ao título; 
• Ênfase à fuga ao plágio e às implicações decorrentes da sua prática; 
• Adequação à situação de comunicação pretendida: elaboração de um 
pequeno texto informativo-expositivo com vista à explicitação do 
conhecimento para prática de citações conceptuais. Neste caso, o 
destinatário será o(a) professor(a).   
 
 
3. Material elaborado: 
 
• Utilização de dois pequenos textos-fonte da área de eleição dos cursos 
dos alunos, com uma só temática. Para este exercício, os textos devem ter 
uma curta dimensão, de modo a permitir que os procedimentos delineados 
tenham resolução (garantia de início e fim) em tempo viável dentro da sala 
de aula. 
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A partir da leitura dos dois textos apresentados, faça uma síntese do 
conteúdo de ambos os textos, com recurso a citações indirectas, e dê-lhe 
um título abrangente. 
 
Texto 1. 
  Altos níveis de nitratos em frutas e verduras podem causar cancro do 
esófago, o de crescimento mais rápido no Reino Unido, revela um estudo da 
Universidade de Glasgow, na Escócia, divulgado sábado. 
Os investigadores estudaram a possível relação entre frutas e verduras 
ricas em nitratos e este tipo de cancro, que afecta três vezes mais homens que 
mulheres e cuja incidência triplicou nos últimos 20 anos. 
Os investigadores descobriram uma relação entre os níveis de nitrato altos 
e o cancro na zona gastroesofágica, a área onde o esófago se une ao estômago. 
Os peritos planeiam desenvolver novos estudos em seres humanos para 
determinar o alcance das suas descobertas. 
Fonte: Verduras e legumes com excesso de nitratos podem causar cancro do esófago. Diário de 
Coimbra. (18 de Fev.de 2002), p.14. 
 
 
Texto 2. 
 
 Encontra-se no ar, na água e no solo, chama-se azoto e, na quantidade 
certa, é essencial para a manutenção dos ecossistemas. No solo, é transformado 
noutros compostos, entre os quais os nitratos, para que possa ser absorvido 
pelas plantas. Em excesso, é poluente e pode prejudicar a saúde. 
Nas últimas décadas, a intervenção humana tem contribuído para que a 
quantidade de azoto disponível seja muito superior à que o meio ambiente 
necessita e pode assimilar. As causas são variadas: o uso intensivo de 
fertilizantes, as grandes explorações agro-pecuárias, as águas residuais urbanas 
sem tratamento adequado, as fossas sépticas, as lamas das Estações de 
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Tratamento de Águas Residuais (ETAR) e os óxidos de azoto libertados pela 
queima de combustíveis fósseis (veículos automóveis e indústria, entre outros). 
Consequências: 
- os nitratos excedentes, solúveis em água, infiltram-se facilmente no solo, 
provocando a contaminação tanto das águas superficiais como das subterrâneas; 
- as plantas absorvem muito mais nitratos do que aqueles que necessitam, 
acumulando quantidades excessivas; 
- o recurso sistemático a fertilizantes sintéticos leva a que o estrume da lavoura e 
dos estábulos deixe de ser utilizado para esse fim, convertendo-se num grande 
foco de contaminação.  
Fonte: Contaminação por nitratos. Teste Saúde. Lisboa: Edideco. N°45 (Outubro/Novembro 
2003), p.20. 
 
4. Estratégia de abordagem: trabalho individual. 
 
5. Procedimentos: 
 
• Leitura em voz alta dos parágrafos feita por diferentes alunos, 
individualmente, acompanhada por tratamento pré-texto (sublinhados e 
apontamentos nos textos-fonte);  
• Esclarecimento de eventuais dúvidas; 
• Categorização da informação de cada um dos textos-fonte e dos dois 
textos-fonte em conjunto (através de tópicos e/ou esquemas) e construção 
no quadro (pelo professor, em conjunto com os alunos), do esqueleto do 
texto final. 
• Elaboração do texto final feita de modo individual, com utilização de 
citação indirecta (de escolha livre dos alunos ou orientada pelo professor);  
• Elaboração de um título feita de modo individual; 
• Revisão ao longo do trabalho e no final, para reflexão e/ou reformulação 
do texto solicitado; 
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• Selecção, por sorteio, de um texto final que será escrito no quadro para 
análise conjunta dos aspectos de categorização, reordenamento, 
recombinação e citação da informação, além de questões relativas à 
pontuação, acentuação e ortografia; 
• Análise do título; 
• Relato, pelos alunos, de eventuais dificuldades encontradas durante a 
realização da tarefa. 
 
 
 6. Actuação do(a) professor(a): 
 
• Abordagem teórica; 
• Acompanhamento e orientação durante todo o processo; 
• Supervisão e avaliação final; 
• Registo das eventuais dificuldades apontadas, para análise/melhoria da 
abordagem. 
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Modus Operandi 9:  
 
SÍNTESE DA INFORMAÇÃO A PARTIR DE TRÊS FONTES 
 
1. Objectivos: 
 
Desenvolvimento das seguintes competências de escrita a partir da sua 
compreensão e tratamento pré-texto:  
• selecção e síntese da informação; 
• categorização da informação;  
• reordenamento da informação;  
• recombinação da informação; 
• progressão textual; 
• macrossíntese da informação; 
• explicitação e transformação do conhecimento; 
• sensibilização para a situação de comunicação.  
 
Outras competências:  
 
• sensibilização para o respeito  pela autoria de outrem; 
• promoção da interdisciplinaridade. 
 
Trabalho interdisciplinar:  
 
Em aula ministrada pelo(a) professor(a) da especialidade cujo tema será 
trabalhado, os alunos deverão adquirir conhecimento prévio do assunto (noções 
teóricas, com eventual trabalho prático). 
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2. Orientação teórica: 
 
• Pontos de convergência e divergêcia da síntese a partir de varias fontes 
relativamente ao resumo (cf. orientação teórica descrita no “Modus 
Operandi 8”); 
• Reordenamento da informação com especial atenção para a coerência 
textual; 
• Recombinação da informação, com especial atenção para a coesão e 
coerência textual; 
• Abordagem da noção de progressão textual; 
• Conceitos de explicitação e de transformação do conhecimento 
relativamente à produção textual; 
• Abordagem dos diferentes tipos de citações e respectivos modos de 
referência, ressaltando que não se cita o que é de senso comum; 
• Abordagem dos princípios a observar relativamente ao título; 
• Ênfase à fuga ao plágio e às implicações decorrentes da sua prática; 
• Situação de comunicação pretendida: produção de um texto técnico-
-científico para destinatários interessados em Agricultura, mas com pouco 
conhecimento sobre o tema em questão, que, no caso, é Agricultura 
Biológica. 
 
 
3. Material elaborado: 
 
A partir do conhecimento prévio e dos textos apresentados, elabore um 
texto sobre o assunto tendo como destinatário o público leitor de uma 
revista sobre Agricultura. Dê-lhe um título abrangente.  
 
TEXTO 1 
Hoje em dia, o termo Agricultura Biológica já é vulgar. No entanto, muitas 
vezes não é entendido na sua totalidade. Quando se ouve falar de Agricultura 
Biológica, normalmente pensa-se numa agricultura que não usa adubos e 
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pesticidas químicos de síntese. Apesar de ser verdade, a Agricultura Biológica é 
muito mais do que isso. 
A Agricultura Biológica é um modo de produção agrícola que procura ser 
ecológico tanto quanto possível, baseando-se no funcionamento do ecossistema 
agrário, e utilizando práticas agrícolas que fomentam o equilíbrio desse 
ecossistema e a melhoria da fertilidade do solo. O conceito de solo como um 
sistema vivo, que promove a actividade dos organismos úteis, é fundamental, 
dado que é esta componente biológica do solo, que muitas vezes não é 
devidamente valorizada, que permite uma agricultura menos dependente de 
adubos e de pesticidas. 
Em linguagem simples podemos dizer que a Agricultura Biológica, devido 
às técnicas que utiliza, é uma agricultura essencialmente preventiva, tendo em 
conta que é sempre mais fácil prevenir do que remediar. Relembre-se que um 
dos grandes problemas mundiais é a desertificação dos solos, a qual está 
intimamente ligada a técnicas culturais que contribuem para uma diminuição do 
teor de matéria orgânica do solo. 
A Agricultura Biológica tem a grande vantagem de conciliar a produção de 
alimentos com a manutenção da fertilidade do solo e com a preservação do 
ambiente, daí ser considerada por muitos autores como uma das formas de 
agricultura mais sustentável. Mas como é que é possível produzir sem a ajuda 
dos pesticidas químicos de síntese? 
Ao fazermos uma agricultura mais preventiva reduzimos à partida muitos 
problemas. Apesar disso, quando eles surgem, existem algumas armas de que 
nos podemos socorrer. Por uma questão de espaço, vamos enumerar só 
algumas técnicas, estando estas mais adaptadas a umas culturas do que a 
outras. 
Uma das técnicas essenciais na prevenção de pragas, doenças e 
infestantes são as tão conhecidas, mas por vezes subvalorizadas, rotações. A 
sideração ou adubação verde é uma técnica de fertilização importante, 
principalmente em culturas extensivas. Igualmente importante é a utilização de 
matéria orgânica de origem animal ou de origem vegetal, de preferência depois 
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de transformada pela compostagem. Existem alguns fertilizantes minerais de 
origem natural que também podem ser usados. Há que ter alguns cuidados com 
as mobilizações de solo para não acelerar em demasia a mineralização da 
matéria orgânica e, nomeadamente, evitar a lavoura profunda, dado que, devido 
à inversão das camadas, vão exercer uma influência negativa na microbiologia do 
solo. 
Em termos de protecção, procura-se incrementar a limitação natural, em 
especial favorecendo os auxiliares, inimigos naturais das pragas e doenças das 
culturas. Por vezes procede-se mesmo à libertação de auxiliares de modo a 
controlar certas pragas (luta biológica). Só em último caso se deve recorrer à luta 
química. Alguns dos produtos mais usados são o cobre e o enxofre como 
fungicidas, e o óleo de verão, Bacillus Thurigiensis e sabão de potássio como 
insecticidas. 
Fonte: FERREIRA, José C.- Agricultura biológica: agricultura do futuro. Revista do Agricultor. 
Lisboa: Confederação dos Agricultores de Portugal. n°130/131 (Novembro/Dezembro 1999), p. 
38-39. 
 
TEXTO 2 
Ainda persiste um pouco a ideia de que a agricultura biológica é um modo 
de produção “antiquado e atrasado”, do tipo deixar as culturas “ao deus dará”, 
onde as ervas daninhas se desenvolvem mais que os próprios alimentos. Nada 
mais errado. A agricultura biológica (AB) concilia os conhecimentos tradicionais 
às mais modernas técnicas agrícolas, usando máquinas e tecnologia de ponta, e 
tem como objectivo produzir alimentos mais saborosos, mais nutritivos e sem 
resíduos de produtos tóxicos (os chamados adubos, pesticidas, herbicidas, 
fungicidas, insecticidas de síntese). Esta é a particularidade que mais a diferencia 
da agricultura convencional.  
Fala-se muito dos efeitos negativos na saúde e no ambiente dos produtos 
químicos sem se ter a percepção de que todos os produtos utilizados na 
agricultura são químicos. Então, o que distingue os da agricultura biológica e os 
da agricultura intensiva? A diferença reside nos químicos de síntese, usados 
abusivamente nesta e cujos efeitos, por não serem biodegradáveis, poluem o 
ambiente, acumulam-se no solo e, claro está, contaminam os alimentos. A 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 289
agricultura biológica, pelo contrário, recorre a químicos naturais - por exemplo, 
serve-se do extracto de plantas com efeito insecticida para combater certas 
doenças; utiliza adubos e estrumes a partir de excrementos orgânicos dos 
animais; e recorre à chamada luta biológica, que consiste na largada de 
organismos auxiliares, como, por exemplo, joaninhas. Também os sapos, 
pássaros, lagartos, morcegos e até mesmo cobras, são muito eficazes no 
combate às pragas. O segredo que lhe confere o título de “amiga do ambiente” 
está nas técnicas de produção, muito mais preventivas, o resultado é urna 
manutenção da fertilidade dos solos através do sistema de rotatividade das 
culturas, uma redução do consumo de energia fóssil pela utilização prioritária de 
recursos locais, a preservação da biodiversidade e dos ecossistemas naturais, 
etc., e o ambiente, claro, só tem a ganhar. É isto, em síntese, a lógica da 
agricultura biológica. 
Muitos países despertaram mais cedo do que Portugal para os riscos dos 
alimentos produzidos a partir de químicos sintetizados. Nesses países, aquilo que 
começou por ser uma produção marginal caminha a passos largos para se tornar 
substancial. Casos paradigmáticos são a Alemanha e os EUA, onde a produção 
biológica representa já valores na ordem dos mais de dois milhões de contos. Na 
Suiça e na Áustria representa dez por cento do sistema alimentar. França, Japão 
e Singapura têm taxas de crescimento superiores a 20 por cento. Itália é, neste 
momento, o país europeu com a maior área de AB, 960 mil hectares.  
Em Portugal, os agricultores apenas começaram a ter consciência de que 
não é só com pesticidas e adubos industriais que se produzem alimentos quando 
surgiu, em 1985, a Agrobio, Associação Portuguesa de Agricultura Biológica. Foi 
uma adesão inicialmente tímida, cautelosa, bastante lenta. Apesar de um 
crescimento exponencial relativamente há meia dúzia de anos, segundo dados da 
Direcção-Geral de Desenvolvimento Rural, em 1993 a área de ocupação era de 2 
hectares e o número de operadores apenas 73, actualmente ocupa 1,3 por cento 
da área de cultivo, ou 50 mil hectares, o que corresponde à adesão de 0,2 por 
cento dos produtores nacionais; os alimentos resultantes deste modo de 
produção não chegam para satisfazer mais do que um pequeno núcleo de 
consumidores. A razão reside na pouca quantidade de produtos disponíveis no 
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mercado. Produz-se quase tudo; o Alentejo, a Beira Interior e Trás-os-Montes são 
as regiões onde este modo de produção agrícola mais tem avançado, mas a 
oferta não responde à crescente procura, o que por si só reflecte a cada vez 
maior preocupação dos consumidores com a qualidade alimentar e com a 
preservação ambiental.  
Fonte: AMARO, Carla — Comer sem medo. Jornal de Notícias: Suplemento Notícias 
Magazine. (18 de Novembro de 2001), p. 38-39. 
 
 
TEXTO 3 
A agricultura biológica pode ser definida da forma como o fez o 
Departamento de Agricultura dos Estados Unidos em 1980 (LAMPKlN, 1990): 
  “É um sistema de produção que evita ou exclui a quase totalidade de produtos 
químicos de síntese como adubos, pesticidas, reguladores de crescimento e 
aditivos alimentares para animais. Para que seja praticável na máxima extensão, 
os sistemas de agricultura biológica recorrem a rotações culturais, resíduos das 
culturas, estrumes de animais, leguminosas, adubos verdes, todos os resíduos 
orgânicos da exploração agrícola, luta biológica contra pragas e doenças e outras 
práticas culturais de modo a manter a produtividade do solo, a nutrir as plantas e 
a controlar insectos, ervas infestantes e outros inimigos das culturas. O conceito 
de solo como um sistema vivo que desenvolve as actividades de organismos 
úteis é central nesta definição”.  
A definição indicada pode ser dividida em 3 partes: 
1) O que a agricultura biológica não é; 
2) Quais as coisas positivas a que recorre; 
3) Uma indicação da perspectiva do solo como um sistema vivo que o agricultor, 
em harmonia com a natureza, deve desenvolver. 
Esta ideia aponta para uma ligação essencial entre solo, planta, animal e 
Homem, conceito que alguns descrevem como holístico, mas que pode ser 
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discutido de maneira mais prática. Simplificando, é o reconhecimento de que na 
agricultura, tal como na natureza, qualquer coisa afecta todo o resto. 
A agricultura biológica é um modo de produção agrícola que procura ser 
ecológico tanto quanto possível, baseado no funcionamento do ecossistema 
agrário e utilizando práticas agrícolas que fomentam o equilíbrio desse 
ecossistema e a manutenção e melhoria de fertilidade do solo. 
Para além dos animais e doutros organismos naturalmente existentes no 
solo, também a criação animal é considerada em agricultura biológica como 
fazendo parte dum todo em equilíbrio - solo, planta e animal. 
A agricultura biológica produz alimentos e fibras de forma ambiental, social 
e economicamente sã e sustentável. Reduz a utilização de factores de produção 
externos, como é o caso de adubos e pesticidas. Em agricultura biológica não 
são utilizados (salvo raras excepções) adubos minerais e pesticidas químicos de 
síntese. 
Este modo de produção é também designado por “agricultura orgânica” 
(Brasil), “organic agriculture” ou “organic farming” (países de língua inglesa), 
“agricultura ecológica” (Espanha, Dinamarca), “agricultura natural” ou “nature 
farming” (Japão). Existem ainda métodos particulares de agricultura biológica, 
como é o caso da “agricultura biodinâmica”. 
É ainda considerada como um modo de agricultura “sustentável” ou 
“alternativa”. É mesmo considerada por alguns autores (nomeadamente os que 
defendem outras formas de agricultura sustentável como a “produção integrada” 
e a “agricultura de baixo consumo de factores de produção”), como o modo de 
produção que mais longe vai e melhor atinge os objectivos duma agricultura 
sustentável e que deve ser a longo prazo o caminho a seguir, desde que 
melhorias técnicas e económicas sejam feitas. 
A agricultura biológica é muitas vezes definida pela negativa, por aquilo 
que ela não é ou não utiliza - como “uma agricultura sem químicos”. Esta ideia é 
um dos quatro mal entendidos que interessa esclarecer: 
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1) Como todos os materiais, vivos ou mortos, são constituídos por compostos 
químicos, a agricultura biológica também usa “químicos”. Não usa é aqueles que 
não existem na natureza (salvo raras excepções), que o Homem inventou e 
sintetizou em laboratório. 
2) O segundo mal entendido é o de que a substituição de factores de produção 
(de agro-químicos por fertilizantes e pesticidas de origem vegetal, animal ou 
mineral), resolve por si só os problemas de poluição, qualidade dos alimentos e 
outros. Mas a verdade é que os fertilizantes e pesticidas autorizados, quando mal 
utilizados, têm impactos negativos. Por exemplo, excesso de estrume ou 
chorume provoca a contaminação da água e excesso de nitratos nos alimentos. 
3) O terceiro mal entendido é o de que a agricultura biológica é uma agricultura 
do passado anterior à 2ª guerra mundial. Pelo contrário, muitas técnicas 
modernas podem ser e são utilizadas. É um modo de produção exigente em 
conhecimentos e com bases científicas profundas em especial nas ciências da 
vida. 
4) O quarto e último mal entendido aqui referido é o de que a agricultura biológica 
obriga a uma mudança de estilo de vida por parte do agricultor. Pode haver 
mudanças, mas não é condição necessária nem suficiente. 
FERREIRA, Jorge C. - Manual de agricultura biológica. Lisboa: Agrobio, 1998. ISBN 972-
97853-0-9. p.12-14. 
 
4. Estratégia de abordagem: trabalho individual. 
 
5. Procedimentos: 
 
• Leitura dos textos em silêncio com tratamento da informação (sublinhados, 
apontamentos); 
• Abordagem oral dos aspectos fundamentais de cada texto feita pelos 
alunos e conduzida pelo(a) professor(a); 
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• Categorização da informação a partir de cada texto e dos três textos-fonte 
em conjunto (definição do objecto, características, propriedades, relação 
espacio-temporal, etc); 
• Reordenamento da informação a partir dos três textos-fonte em conjunto, 
com especial atenção para a coerência e progressão textual; 
• Recombinação da informação, com especial atenção para a coesão, 
coerência e progressão textual; 
• Recurso a citações directas e indirectas; 
• Adição de informação e/ou omissão de informação a partir do 
conhecimento prévio adquirido em trabalho interdisciplinar ou por outras 
fontes; 
• Escolha do título; 
• Revisão ao longo do trabalho e no final, para reflexão e/ou reformulação; 
• Relato, pelos alunos, das eventuais dificuldades encontradas durante a 
realização da tarefa. 
 
6. Actuação do(a) professor(a): 
 
• Preparar a actividade em conjunto com o docente da área específica do 
tema a ser abordado; 
• Abordagem da teoria para a abordagem de SVF; 
• Orientação sobre a situação de comunicação pretendida; 
• Orientação sobre citações e modos de referência; 
• Condução da abordagem oral dos textos para verificação da compreensão; 
• Promoção da leitura crítica: reconhecimento da autoridade dos autores 
lidos; 
• Acompanhamento durante todo o processo, tirando dúvidas; 
• Elaboração, no quadro, e em conjunto com os alunos, de uma possível 
estruturação organizacional do texto; 
• Avaliação dos trabalhos; 
• Registo das eventuais dificuldades apontadas, para análise/melhoria da 
abordagem. 
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Modus Operandi 10: 
 
TRABALHO INTERDISCIPLINAR DE SÍNTESE A PARTIR DE MAIS DE TRÊS 
FONTES 
 
1. Objectivos: 
 
Desenvolvimento das seguintes competências de escrita a partir da sua 
compreensão e tratamento pré-texto:  
 
• selecção e síntese da informação; 
• categorização da informação; 
• reordenamento da informação;  
• recombinação da informação;  
• macrossíntese da informação; 
• explicitação e transformação do conhecimento; 
• sensibilização para a situação de comunicação.  
 
Outras competências: 
 
• sensibilização para o respeito pela autoria de outrem; 
• promoção da interdisciplinaridade. 
 
Trabalho interdisciplinar: 
 
• trabalho prévio do tema escolhido com o(s) professor(es) da área de 
eleição do tema; 
• trabalho de “edição” do texto final com o(a) professor(a) de Tecnologias da 
Informação e Comunicação ou de Informática, se for o caso. 
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2. Orientação teórica: 
 
• Aspectos fundamentais a ter em conta para a realização de um relatório: 
estruturação, elementos de textualidade, construção do texto, ênfase à 
situação de comunicação  e respeito pela autoria de outrem;  
• Conceitos de explicitação e transformação do conhecimento 
relativamente à produção textual; 
• Características da linguagem científica (com ênfase à noção de que é 
uma linguagem que procura “demonstrar”, não sendo portanto 
compatível com a “confissão oral” ou “persuasão”); 
• Ênfase à noção de ilegalidade do plágio e possíveis implicações. 
 
3. Materiais utilizados: 
 
• Modelo de estrutura de um trabalho de natureza científica. 
• Materiais de pesquisa: materiais sobre o tema do trabalho de pesquisa 
(impressos e/ou online) sugeridos aos alunos pelo(s) professor(es) 
envolvido(s) no trabalho interdisciplinar. 
 
• Material seleccionado e compilado: 
 
O modelo apresentado, em harmonia com a norma ISO 7144.1986, pode ser 
utilizado para trabalhos de grande, médio ou mesmo de pequeno porte, desde 
que “adaptado” para a extensão específica do trabalho em questão (relatório, 
artigo, dissertação, tese). Portanto, é necessário orientar os alunos para o facto 
de que algumas partes, tais como a dedicatória, agradecimentos ou mesmo a 
epígrafe, dependendo da natureza e/ou extensão do relatório, podem não ser 
compatíveis com o contexto da tarefa pretendida.  
 É ainda necessário acrescentar que, no âmbito da disciplina que agora se 
desenha, o professor trabalhará em conjunto com os seus colegas no sentido de 
dar as bases para a boa realização do trabalho. Contudo, a sua contribuição 
principal, dada a natureza da tarefa, estará voltada para os conteúdos que 
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trabalhou com os alunos, os quais foram aqui descritos passo a passo. Portanto, 
no âmbito deste Modus Operandi, a sua intervenção mais significativa recairá na 
elaboração da SVF para a explicitação e transformação do conhecimento com 
vista à construção do enquadramento teórico do trabalho em questão, onde 
poderá consolidar a aprendizagem sobre categorização, reordenamento e 
recombinação da informação. 
 
• Material fornecido: 
 
ESTRUTURA DE UM TRABALHO CIENTÍFICO 
 
1.Capa: instituição, escola, curso, título, autor, local, ano.  
 
2. Página de rosto: deve conter toda a informação que a capa contém, mais o(s) 
nome(s) do(s) orientadores e qualquer outra especificação que considere 
fundamental. 
 
3. Dedicatória (opcional) 
 
4. Agradecimentos (opcional) 
 
5. Epígrafe (opcional) 
 
6. Resumo (e Abstract): normalmente para trabalhos de fim de curso, 
dissertações ou teses. Deve conter introdução, desenvolvimento e conclusão. 
 
7. Sumário 
 
8. Listas de Quadros, Tabelas e/ou Figuras, se necessárias (no corpo do 
trabalho, os quadros e tabelas deverão ser precedidos de numeração árabe e 
explicação dos mesmos; as figuras, como fotos, gráficos, diagramas, mapas e 
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ilustrações em geral, deverão ter legendas numeradas também com algarismos 
árabes e situadas abaixo das figuras). 
 
9. Listas de abreviaturas e/ou símbolos, se necessárias. 
 
10. Introdução: compreende o enquadramento do problema, apresenta os 
objectivos do trabalho e as grandes etapas da análise dos temas em causa, de 
acordo com o desenvolvimento sequencial pretendido.  
 
11. Corpo do trabalho ou texto de desenvolvimento: revisão bibliográfica para 
fundamentação teórica, exposição da hipótese (se existir), metodologia 
(instrumentos e procedimentos), apresentação e discussão dos resultados. É a 
parte mais extensa, pois compreende a descrição, análise, discussão, 
sistematização e explicação do objecto de estudo. Procura demonstrar o que se 
pretende e responder às interrogações formuladas na Introdução. 
 
12. Conclusão: reflecte a pluralidade das conclusões parciais, podendo suscitar 
dúvidas e abrir caminhos para novas investigações. 
 
13. Bibliografia: dá credibilidade ao trabalho. Nos trabalhos escolares realizados e 
defendidos em Portugal, recomenda-se que seja feita de acordo com as Normas 
nacionais. 
 
14. Anexos: compreendem as informações indirectamente relacionadas com o 
trabalho, mas necessárias para a sua melhor compreensão e fundamentação. 
(ex: Decretos-leis, análises de solo, etc.). 
                
OBS: Se houver erratum ou errata, deverão estar em folha solta no início do trabalho. 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 299
4. Estratégia de abordagem: 
 
• Trabalho em grupo 
 
 
5. Procedimentos: 
 
• Tema fornecido ou de livre escolha dos alunos, desde que seja no âmbito 
da(s) disciplina(s) leccionadas; 
• Pesquisa extra-classe a partir de bibliografia fornecida, com possibilidade 
de utilização de fontes não fornecidas, desde que devidamente 
identificadas; 
• Elaboração do trabalho pelos alunos fora da sala de aula, em grupos, com 
um número de elementos a ser definido pelo(a) professor(a); 
• Reuniões (em sala de aula ou extra-classe, esta no caso de, na Instituição 
de ensino, ser adoptada a abordagem através de reuniões tutoriais) em 
tempo estipulado pelos docentes para verificação da bibliografia utilizada, 
do andamento da tarefa e orientações gerais; 
• Entrega do trabalho aos diferentes professores envolvidos na sua 
realização; 
• Avaliação quantitativa dos trabalhos pelo (s) professor (es), que poderá ser 
feita a partir de critérios elaborados em conjunto com os alunos, cada qual 
no âmbito da sua disciplina; 
• Relato, pelos alunos, das eventuais dificuldades encontradas durante a 
realização da tarefa. 
 
6. Actuação do(a) professor(a): 
 
• Contextualização da tarefa, indicando como destinatários todo o público 
com conhecimentos científicos sobre o tema trabalhado, bem como os 
professores envolvidos no trabalho; 
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• Orientação para a leitura crítica: promover a comparação e o confronto 
de opiniões, bem como a avaliação da autoridade dos autores lidos; 
•  Acompanhamento de todo o processo, de preferência através de 
trabalho tutorial; 
• Participação e supervisão na elaboração de critérios para a avaliação do 
trabalho final; 
• Avaliação quantitativa do trabalho final; 
• Registo das eventuais dificuldades apontadas, para análise/melhoria da 
abordagem. 
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V. CONCLUSÃO 
 
 
       Muitos dos problemas com que nos deparamos no ensino 
superior e muito do insucesso que aí se verifica se deve a 
deficiências  na transição do secundário para o superior. 
                                                                          Tavares, 2003, p.140 
 
            Na verdade, a instrução directa e explícita é essencial para 
que os alunos se consciencializem da necessidade de 
desenvolverem uma aprendizagem estratégica e de utilizarem as 
estratégias de forma independente. 
                        Cabral, 2003, p.192 
 
 O estudo comparativo do desempenho de alunos do primeiro ano do 
Ensino Superior relativo à sintese a partir de várias fontes, levado a cabo nos 
anos lectivos de 2003/2004 e 2006/2007, respectivamente,  permitiu-nos chegar a 
uma visão geral sobre os resultados obtidos, e a reflexão inerente a esse 
processo levou-nos a algumas conclusões finais. 
 Como vimos, o estudo realizado teve como linha de orientação a síntese a 
partir de várias fontes numa perspectiva de explicitação do conhecimento e, 
portanto, não teve como objectivo avaliar a literacia crítica dos alunos em 
questão, mesmo porque os textos-fonte escolhidos não eram sequer adequados 
para a análise do desempenho numa perspectiva crítica. O que se propôs foi 
compreender os procedimentos de escrita utilizados pelos alunos participantes no 
estudo - antes, durante e após a realização da tarefa solicitada - e verificar o nível 
de sucesso na explicitação do conhecimento a partir de várias fontes, procurando 
perceber se apresentavam as ferramentas mínimas necessárias para o trabalho 
de uma escrita marcada pela clareza, rigor, objectividade e fidedignidade à fonte, 
ou seja, uma escrita capaz de conduzir à posterior transformação do 
conhecimento tão necessária à escrita académica.  
Em linhas gerais, os procedimentos dos alunos participantes no estudo 
evidenciaram ser compatíveis com uma escrita ainda em desenvolvimento, 
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verificáveis através da pouca planificação, diferenças pouco significativas entre o 
rascunho da tarefa e o texto final, indicando a ausência de um trabalho de fundo 
ao nível da revisão que evidenciasse um processo reflexivo regulador da 
actividade. Quanto ao texto final, a pouca desenvoltura dos alunos para a 
elaboração do texto a partir de uma construção própria, e a presença de 
circularidade, decorrente de dificuldades de categorização, reordenamento e 
recombinação da informação, levando a uma lógica cumulativa, foram problemas 
reveladores de uma escrita que aponta para o perigo do recurso ao plágio como 
forma de solução para as dificuldades naturais que os alunos terão de enfrentar 
no Ensino Superior. A Escola Secundária, como vimos, pouca atenção confere à 
síntese a partir de várias fontes, o novo Programa de Língua Portuguesa, embora 
considere que “a interacção leitura-escrita será um caminho profícuo para o 
desenvolvimento da competência de escrita” (2003, p.18), estranhamente não lhe 
dá a devida atenção, e os livros didácticos, a bem da verdade, são lacónicos em 
relação à tarefa, negligenciando o seu ensino explícito e aprofundado de modo a 
assegurar uma aprendizagem efectiva. 
 Como pretender então que os alunos escrevam de acordo com as regras e 
convenções da escrita académica, se nem sequer demonstram desenvoltura para 
a construção de uma síntese a partir de várias fontes que pretende apenas a 
explicitação do conhecimento? Como culpar e penalizar os alunos que, perdidos 
num contexto escolar tão novo para eles, procuram no plágio uma saída, no seu 
entender viável, em busca do sucesso? Os softwares anti-plágio e os Códigos de 
Ética serão certamente recursos interessantes para desencorajar o plágio 
intencional, mas é conveniente que também haja medidas efectivas para 
desencorajar o plágio não intencional. Parece-nos que solicitar aos alunos a 
assinatura de um Código de Ética anualmente, semestralmente, “em situações de 
risco”, ou puni-lo pela sua “fraude académica” não são por si só suficientes para 
resolver o problema. Combatê-lo também passa por lhes ensinar a explicitar e a 
transformar o conhecimento, bem como as regras da escrita académica de modo 
explícito e sistemático, num espaço e tempo que vão muito além de algumas 
aulas ou de um ou outro seminário, o que também nem sempre acontece no 
Ensino Superior em Portugal. Afinal, conforme afirmam Martinez, Barrenetxea e 
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Lakarra (2009, 15), “la Universidad es uno de estos ámbitos que plantea y exige 
formas específicas de lectura y escritura, que hacen necesario que los 
estudiantes aprendam los codigos que las regulan. Este hecho obliga, a su vez, a 
la instituición académica a responsabilizarse de este objetivo.” Este é o impasse 
que cabe a nós, docentes, tentar resolver. A queixa generalizada dos professores 
de Ensino Superior pode e deve dar lugar a um discurso de busca de solução 
para os problemas de escrita. 
 Assim, no nosso entender, além do trabalho mais cuidado que a escola de 
nível secundário deve desenvolver no campo da síntese a partir de várias fontes, 
seria conveniente a inclusão, no primeiro ano de todos os cursos do Ensino 
Superior, seja universitário ou politécnico, de uma disciplina anual de carácter 
obrigatório que trabalhasse tópicos avançados de língua primeira, no caso, a 
portuguesa, e a leitura-para-a-escrita, promovendo um melhor desempenho ao 
nível da explicitação e transformação do conhecimento, e assegurando também o 
ensino explícito das convenções da escrita académica. Seguindo esta linha de 
raciocínio, parece-nos que a inclusão de uma disciplina desta natureza ainda 
poderia ser uma alternativa muito interessante para desencorajar o plágio não 
intencional. 
     Dependendo da carga horária atribuída, essa disciplina poderia incluir 
outros conteúdos, como, por exemplo, o desenvolvimento da oralidade e 
procedimentos de pesquisa. De qualquer forma, a abordagem da leitura-para-a-
-escrita deveria ser um assunto de abordagem obrigatória, nomeadamente a 
síntese a partir de várias fontes, pela natureza complexa da tarefa e pela pouca 
ou nenhuma abordagem do assunto na Escola Secundária. Nesta linha de 
raciocínio, duas grandes dimensões deveriam ser contempladas: (1) a promoção 
da “honestidade intelectual” e (2) a promoção da competência de SVF 
propriamente dita. 
 A primeira dimensão poderia ser trabalhada a partir de quatro pilares básicos, 
que seriam: 
 
1.º Conceito de plágio, tipos e formas, e as suas implicações: neste campo, 
parece-nos importante focalizar a definição de plágio para a Academia Ocidental, 
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as “pseudo-facilidades” oferecidas pela Internet, as armas para a sua detecção, 
bem como a sensibilização para as possíveis consequências no aproveitamento 
escolar final. 
2.º Noções sobre procedimentos para a recolha de informação obtida a partir 
de fontes impressas e fontes electrónicas, salientando a importância da 
bibliografia como factor de credibilidade e respeito pela autoria de afirmações de 
outrem: o ensino explícito neste campo será interessante porque os alunos 
poderão ter a oportunidade de exercitar o tratamento de fontes a partir de fichas 
técnicas com especificidades e exigências diferentes (em papel e online), ao 
mesmo tempo que poderão solidificar a noção de que a autoria de outrem deve 
ser sempre respeitada e salvaguardada. 
3.º Organização de bibliografias de acordo com as Normas nacionais: a 
observação empírica tem demonstrado que os alunos raramente têm a 
informação de que em Portugal existem Normas nacionais para publicações 
impressas (NP 405-1.1994) e para fontes electrónicas (NP 405-4. 2002), em 
conformidade com a respeitada “International Organization for Standardization”, 
ambas elaboradas a partir das Normas ISO 690.1987 e ISO 690-2.1997, 
respectivamente. Sabemos que, muitas vezes, nem os professores as conhecem 
e “tomam de empréstimo” Normas de outros países sem necessidade. 
Uma vez que Portugal é um dos países europeus que já se debruçou sobre a 
questão de normas para a documentação impressa e electrónica e, num 
momento em que tudo caminha para a normalização, certificação e parâmetros 
de exigência para a qualidade, no nosso entender, parece ser importante que os 
alunos conheçam e utilizem as Normas nacionais, embora seja conveniente que 
também tenham consciência de que existem outras Normas que deverão ser 
utilizadas aquando da realização de trabalhos noutros países ou para atender às 
exigências específicas de publicação em revistas científicas ou de especialidade. 
Sendo assim, é nosso dever orientá-los nesse sentido. 
4.º Citações: tipos (textuais, conceptuais) e modos de referência: o pouco ou 
nenhum trabalho no que diz respeito à construção de um texto a partir de várias 
fontes é aliado à ausência de orientação para as normas relativas à elaboração 
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de citações textuais e conceptuais. O ensino explícito nesse campo poderá ser, 
assim, mais um elemento facilitador para a fuga ao plágio.  
 Retomando o raciocínio relativo ao trabalho didáctico para a segunda 
dimensão aqui contemplada, ou seja, a competência de SVF propriamente dita, 
os seguintes aspectos parecem ser de necessária abordagem: 
1.º Noção de texto e de textualidade: o ensino explícito da diferenciação 
entre um texto e um “não texto” através dos parâmetros de textualidade hoje 
aceites, com especial atenção para a coesão e para a coerência, parece ser, de 
acordo com os resultados obtidos no nosso estudo, um aspecto importante a ser 
focado para a melhoria do desempenho escritural dos alunos no que respeita à 
realização de sínteses, bem como de todo e qualquer texto escrito, o que justifica 
a sua abordagem no âmbito dessa disciplina. 
2.º Adequação à situação de comunicação: o trabalho de adequação à 
situação de comunicação no contexto do Ensino Superior não deve ser 
negligenciado, assim como também não o deve ser nos outros níveis de ensino. 
Os nossos alunos têm, até ao 12º ano, e de acordo com o novo Programa de 
Língua Portuguesa, uma abordagem da escrita voltada marcadamente para a 
literatura e textos de natureza utilitária, que os remetem para situações de 
comunicação não necessariamente semelhantes àquelas pretendidas no Ensino 
Superior. Quando entram para este nível de ensino, são confrontados com 
solicitações de comunicação particularmente novas. Por isso, será importante a 
abordagem explícita da situação de comunicação em que o texto será produzido, 
contextualizando a tarefa e o seu destinatário.  
3.º Tratamento pré-texto final: no estudo realizado, verificámos a ausência 
de um tratamento da informação dos texto-fonte satisfatoriamente alicerçado num 
método de trabalho. Como vimos, pareceu ser, ao contrário, o resultado de uma 
busca intuitiva de informação. Esta foi a situação por nós verificada, mas, mesmo 
que a Escola Secundária e/ou o Ensino Básico dêem mais atenção aos 
sublinhados, tomada de notas e rascunhos, nunca é demais retomá-los, ainda 
que muito rapidamente, no Ensino Superior, aquando do trabalho de leitura e 
compreensão em sala de aula. 
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4.º Reformulação do discurso tendo em vista a categorização, 
reordenamento e recombinação da informação: dada a necessidade de trabalhar 
a escrita com vista à transformação do conhecimento, será importante o 
confronto entre a prática da reformulação do discurso para a explicitação do 
conhecimento e para a sua transformação, estabelecendo a relação e diferença 
entre ambos. 
5.º Progressão temática: dificuldades de progressão temática, 
evidenciadas através de uma lógica cumulativa que leva à circularidade da 
informação, com comprometimento da categorização, reordenamento e 
recombinação da informação, resultam muitas vezes em SVF que mais parecem 
uma “colcha de retalhos”. Um melhor desempenho nesse campo será 
fundamental para uma melhor estruturação e organização textual. 
6.º Elaboração de resumos técnico-científicos: uma vez que é necessário 
saber fazer resumos/abstracts para relatórios no Ensino Superior, torna-se 
bastante pertinente a inclusão do ensino explícito de resumos de natureza 
científica, mesmo porque, no Ensino Secundário, quando os alunos praticam o 
resumo, não o fazem necessariamente com textos científicos. Além do mais, por 
apresentar uma natureza menos complexa do que a síntese a partir de várias 
fontes, embora com algumas semelhanças, é particularmente útil como exercício 
a anteceder a abordagem da SVF. Neste campo também devem ser incluídas a 
compreensão na leitura e a abordagem do tratamento pré-texto final, esta através 
dos sublinhados, tomada de notas e rascunhos. 
7.º Elaboração de sínteses a partir de várias fontes: dada a importância da 
síntese a partir de várias fontes no Ensino Superior, o seu ensino explícito, 
conforme assumimos neste estudo, é assunto de primeira ordem a ser tratado. 
Tal como no caso dos resumos, também aqui deve ser incluída a compreensão 
na leitura com tratamento da informação através de sublinhados, tomada e notas 
e rascunhos. A abordagem de SVF, feita sempre a partir da escrita como 
processo, deverá contemplar a explicitação e a transformação do conhecimento 
e, neste caso, com orientação para a leitura crítica, alertando para a análise da 
autoridade dos autores dos textos-fonte. 
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8.º Elaboração de títulos de natureza académica: é ponto assente que o 
ensino explícito da elaboração de títulos, considerado por nós como uma 
“macrossíntese” da informação de uma ou mais fontes, parece ser um assunto 
negligenciado no Ensino Secundário, e também no Ensino Superior. Sendo 
assim, faz todo o sentido o ensino explícito de títulos de natureza académica 
neste nível de ensino. 
9.º Realização interdisciplinar de trabalhos escritos: para complementar e 
coroar o trabalho desenvolvido no âmbito da disciplina proposta, a realização 
interdisciplinar de trabalhos escritos parece ser uma experiência muito 
enriquecedora, não só para os alunos, mas também para os professores: para os 
alunos, porque os leva a sentir que o que aprenderam nos tópicos anteriores tem 
aplicação imediata e utilidade prática; para os professores, porque promove uma 
dinâmica entre pares, na medida em que o conhecimento deixa de ser 
fragmentado em “compartimentos estanques” para assumir um carácter mais 
geral. 
A partir das dificuldades encontradas nos dois estudos, pretendeu-se o 
delineamento de algumas actividades com o intuito de “materializar” algumas 
possibilidades de trabalho a partir da disciplina desenhada. Tendo em conta a 
necessidade de sensibilizar os alunos para o respeito pela fonte da informação, 
foram planeados exercícios de Bibliografia de acordo com as Normas nacionais e 
citações directas e indirectas; o tratamento pré-texto orientou a compreensão na 
leitura, a partir da qual foram abordadas as noções de palavra-chave e ideia-
-chave; aspectos de construção textual, tais como coesão e coerência, também 
fizeram parte das actividades propostas; trabalhou-se a categorização, 
reordenamento e recombinação da informação; contemplou-se ainda o resumo e 
a elaboração de títulos. 
Num crescendo de dificuldades, e considerando a produção textual voltada 
directamente para a leitura-para-a-escrita numa perspectiva de síntese da 
informação escrita a partir de várias fontes, contemplou-se a produção textual a 
partir de duas fontes, de três fontes, e a partir de mais do que três fontes, com o 
intuito de promover a competência no domíno da explicitação do conhecimento e 
da sua transformação. 
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Todas as actividades apresentadas foram reguladas pelos seguintes 
parâmetros: objectivos, orientação teórica, materiais fornecidos, estratégia de 
abordagem, procedimentos, e actuação do(a) professor(a). A promoção da 
competência de escrita foi naturalmente um objectivo constante em todas as 
actividades, mas além dessa competência específica, outras também foram 
trabalhadas sempre que possível, tais como, por exemplo, a socialização, a 
organização, a gestão do tempo, bem como aspectos éticos, tais como a questão 
da fidedignidade à fonte e o respeito pela autoria de outrem. 
Cada um dos temas de trabalho seleccionados teve como fundamentação 
os pressupostos teóricos abordados neste trabalho de investigação e os materiais 
dividiram-se em “materiais de suporte” seleccionados para a realização dos 
exercícios e os materiais elaborados pela própria investigadora. 
Partindo do princípio de que a dimensão das turmas é sempre um aspecto 
importante a considerar, e tendo em conta o facto de que, muitas vezes, o grande 
número de alunos pode ser um factor de comprometimento para a qualidade da 
avaliação dos resultados, o trabalho em grupo foi contemplado para promover a 
interactividade e socialização, e também para facilitar o trabalho do(a) 
professor(a), permitindo-lhe um melhor acompanhamento do processo e dos 
resultados de aprendizagem dos alunos em sala de aula. Assim, os temas aqui 
tratados foram planeados para o trabalho em grupo e/ou individual, dependendo 
da natureza da tarefa. É importante referir que, nas actividades em que se 
contempla o trabalho em grupo, contempla-se também o trabalho individual 
dentro do próprio grupo, de modo a promover uma maior socialização e 
responsabilização de cada aluno no contexto do seu grupo. 
Todos os procedimentos que se entenderam necessários para a realização 
de cada um dos exercícios focados foram trabalhados numa perspectiva que 
procurou a relação processo/produto e, sempre que possível, procurou-se uma 
abordagem a partir do trabalho interdisciplinar. Todas as actuações previstas 
para o(a) professor (a) durante o processo de realização das diferentes 
actividades foram objecto de abordagem, bem como o possível trabalho anterior 
e/ou posterior às mesmas.  
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Todas as propostas foram desenhadas para o trabalho em sala de aula, à 
excepção da última que, devido à sua natureza, pressupunha, também, trabalho 
fora da sala de aula. Por fim, todas as actividades propostas apresentaram um 
desenho compatível com a possibilidade de avaliação, seja ela de natureza 
qualitativa ou quantitativa.  
 Embora altamente desejável que o trabalho com a escrita académica seja 
uma responsabilidade de toda a comunidade académica, parece-nos que é na 
sala de aula, como disciplina obrigatória, no primeiro ano dos cursos do Ensino 
Superior, que se situam o espaço e o tempo ideal para a sua primeira 
abordagem, que, no nosso entender, deveria ser feita por um professor de língua 
primeira, com domínio das convenções fundamentais da escrita académica. Se 
os alunos cedo aprenderem as convenções da escrita que deles se espera, 
certamente poderão praticá-la com mais segurança numa perspectiva de 
transformação do conhecimento durante o seu percurso escolar. Afinal, como 
bem explicam Bereiter e Scardamalia (1987, p.362): 
 
 Writing, especially expository writing, offers an opportunity for 
students to work actively and independently with their own knowledge. 
They can clarify meanings, find inconsistencies, discover implications, and 
establish connections between previously isolated fragments of 
knowledge. In order to do this, however, they need to function according to 
a knowledge-transforming rather than a knowledge-telling model. 
 
Sabemos que outras medidas poderão ser tomadas, tais como a existência 
de Centros de Escrita nas escolas, a aquisição de software anti-plágio, a 
elaboração de Códigos de Ética, ou ainda outras possíveis alternativas. Todas 
poderão ser, sem dúvida, mais-valias, mas o que é realmente básico e urgente, 
no nosso entender, é o ensino explícito de competências que levem a um melhor 
desempenho na escrita dos alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino 
Superior. Esta é, sem dúvida, uma conclusão incontornável que o estudo 
comparativo permitiu delinear a partir do entendimento de que a complexa tarefa 
de SVF exige o trabalho de diversas variáveis tão intrinsecamente relacionadas 
que só o ensino explícito e processual das mesmas poderá promover o domínio 
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dessa competência. O bom desempenho nesse campo também será, certamente, 
um importante contributo para o sucesso escolar. 
Dificuldades de Síntese na Escrita de Alunos do Ensino Superior Politécnico 
 311
VI. CONSIDERAÇÕES FINAIS  
 
No que respeita às considerações finais, dois aspectos merecem ser 
objecto de reflexão: as limitações decorrentes do corpus e do âmbito deste 
estudo, bem como algumas recomendações que também deste estudo se 
delinearam. 
 Relativamente às suas limitações, é preciso não esquecer que os dados 
obtidos nesta investigação se referem apenas a dois estudos de caso realizados 
com alunos do primeiro ano dos cursos de Engenharia e de Ecoturismo de uma 
escola de Ensino Superior Politécnico. Sendo assim, a realidade específica 
desses alunos poderá não ser eventualmente a realidade de alunos de outras 
áreas do conhecimento, bem como de alunos do sistema de ensino universitário. 
Estas são considerações que devem ser necessariamente colocadas, embora, 
como também vimos neste estudo, as investigações que têm sido feitas no 
Ensino Superior em geral, seja a nível nacional ou internacional, tenham revelado 
a necessidade de um ensino explícito da escrita nesse nível de ensino, dada a 
dificuldade que a transição do Ensino Secundário para o Superior suscita nos 
estudantes. 
 Outro ponto também importante prende-se com a questão do público-alvo 
desta investigação. Dada a natureza da informação pretendida na segunda parte 
deste estudo (Estudo de Caso 2) - que foi basicamente verificar a relação dos 
alunos com a escrita escolar, a sua percepção de selecção e síntese a partir de 
várias fontes, os procedimentos preliminares contemplados para a construção do 
texto final e o desempenho de uma tarefa de SVF a partir da abordagem da 
Língua Portuguesa sob as orientações do novo Programa concebido em Portugal 
- não nos foi possível trabalhar com um número de alunos aproximadamente 
igual nos dois estudos. Como vimos, no primeiro estudo participaram 123 alunos; 
no segundo, o público-alvo foi de apenas 60 alunos. Se a comparação se 
processasse com um número mais ou menos semelhante de alunos nos dois 
estudos, o número de resultados seria proporcionalmente mais equitativo e assim 
poderíamos obter uma visão mais alargada do statu quo. 
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De qualquer modo, de tudo o que foi visto e analisado, fica uma certeza: 
mais do que punir, é preciso educar. É sabido que o acto de escrever, como bem 
referem Grabe e Kaplan (1997, p.6), “is a technology, a set of skills which must be 
practised and learned through experience”. A boa escrita é, na verdade, o fruto de 
um trabalho lento e árduo e, portanto, é preciso envidar esforços para que essa 
competência seja conseguida de modo satisfatório em contexto escolar. É preciso 
também ter em mente as palavras de Pinho (2008, p.37): “para que o ensino da 
escrita seja mais eficaz no ensino superior, é importante que haja uma 
convergência de esforços entre professores e alunos, o que passa por uma maior 
cumplicidade (muitas vezes inexistente) entre ambas as partes aos mais diversos 
níveis.” A cumplicidade é, sem dúvida, um factor de base a contribuir para a 
aprendizagem. 
No que respeita a possíveis recomendações, é preciso que os professores 
abordem a questão da síntese a partir de várias fontes com mais profundidade, 
que uma futura revisão do novo Programa de Língua Portuguesa em Portugal 
dedique maior atenção ao ensino dessa competência e que os livros didácticos 
se ocupem dela de uma maneira menos ligeira e mais sistemática. É inconcebível 
pensar que a síntese a partir de várias fontes, uma actividade tão praticada em 
contexto escolar, tenha o seu ensino explícito tão negligenciado. 
 É recomendável ainda uma maior aposta na interdisciplinaridade, que além 
de proporcionar aos alunos uma visão mais holística do conhecimento, poderá 
levá-los também a realizar menos trabalhos em separado para cada disciplina, 
libertando-lhes tempo para que possam realizar trabalhos de melhor qualidade. É 
preciso, de uma vez por todas, não relacionar tácita e pacificamente quantidade 
com qualidade. A qualidade pode implicar quantidade, mas o inverso não é 
verdadeiro para os trabalhos escolares. 
 É importante também que os docentes e as instituições de ensino em geral 
valorizem mais o ensino explícito da escrita no Ensino Superior, seja no âmbito 
de cada disciplina ou no âmbito da instituição como um todo, através de apoios e 
incentivos. É preciso compreender que escrever pode e deve ser uma ferramenta 
de aprendizagem para a construçao não só do conhecimento, mas da própria 
escrita, conforme nos diz Carvalho (2008, p. 2): “writing fosters learning as it 
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enables students to organize and structure knowledge acquired from different 
sources”.  
Quanto ao plágio, certamente não deixará de existir, já que, ao ser 
praticado de modo intencional, estará intrinsecamente relacionado com uma 
questão de valores, mas seguramente será um recurso menos utilizado se os 
alunos se sentirem capazes e auto-confiantes o suficiente para elaborarem o seu 
próprio trabalho, e se forem devidamente orientados para compreender que o 
plágio é uma prática incorrecta e vista com muito desagrado no mundo 
académico ocidental. Não podemos deixar de referir que os programas anti-plágio 
têm custos, além de que a aposta na punição não parece ser o meio mais 
adequado para promover a honestidade intelectual que, certamente, terá 
implicações na vida pessoal e profissional dos alunos. 
 É recomendável ainda que mais estudos sobre a escrita em diferentes 
níveis de ensino continuem a ser realizados. Afinal, escrever bem é uma 
ferramenta muito importante, como, aliás, o próprio Programa de Língua 
Portuguesa (2003) sublinha: 
 
A competência de escrita é, hoje, mais do que nunca, um factor 
indispensável ao exercício da cidadania, ao sucesso escolar, social e 
cultural dos indivíduos. (p.17). 
 
  Por fim, também é preciso não esquecer que, no mundo actual, a aposta 
na mobilidade estudantil através de intercâmbios é felizmente cada vez maior, 
seja dentro do espaço europeu ou mesmo fora da Europa e, assim, é nosso 
dever como docentes contribuir para que os nossos alunos a possam fazer da 
melhor forma, de modo a dignificar não só a sua pessoa, mas também o nome da 
sua escola e a imagem do seu país. 
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Com este questionário, pretende-se conhecer alguns aspectos da sua escrita 
escolar. Embora não tenha qualquer propósito avaliativo, procure responder às 
questões de forma empenhada e verdadeira. 
 
 
DADOS PESSOAIS: 
 
 Idade:                      Sexo: 
Grau de escolaridade:         ano de conclusão:        Turno: diurno          nocturno    
                   
Escola pública            Esc. privada           Outros           Especifique: 
 
 
A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA ESCOLAR: 
 
1- Escrever na escola é para si uma actividade: 
 
fácil                         acessível                     difícil                         muito difícil   
 
2- Quando escreve na escola, considera essa actividade: 
 
agradável         indiferente              desagradável          muito desagradável   
 
 
3- Considera o seu desempenho na escrita escolar: 
 
insuficiente                  suficiente                  bom                       muito bom    
 
4- Se considera que o seu desempenho não é muito bom, as suas dificuldades são 
devidas à: 
 
                                 
 raramente às vezes frequentemente Muito 
frequentemente 
Pontuação         
Ortografia         
Falta de vocabulário         
Construção do texto           
 
Outras. Quais? 
 
 
 
5- Para si, o que é escrever bem na escola? 
 
 
 4
A SUA ACTIVIDADE DE SELECÇÃO E SÍNTESE DA INFORMAÇÃO ESCRITA: 
 
 
6- Fazer a selecção da informação escrita é para si uma actividade: 
 
fácil            acessível             difícil             muito difícil      
 
 
7- Para si, o que é fazer uma síntese a partir de vários textos? 
 
 
 
 
 
8- Para os trabalhos de pesquisa que já lhe foram solicitados, recebeu orientações 
sobre como fazer a síntese escrita das informações recolhidas em livros, revistas, 
jornais, Internet, etc. 
                                                                Sim            Não 
 
no Ensino Básico                                                          
no Ensino Secundário                                                  
 
Outra situação. Qual? 
 
 
9- Ao fazer uma síntese escrita a partir de vários textos, normalmente: 
 
 
                                                                         Sim                  Não 
Faz a síntese a partir de frases/parágrafos 
transcritos do texto original                                                         
Faz a síntese com palavras próprias                                          
Conjuga frases/parágrafos transcritos do 
original com palavras próprias                                                      
              
 
10 - No trabalho de síntese da informação escrita, qual é o grau de dificuldade que 
atribui à: 
                                                                           fácil    acessível   difícil   muito difícil 
 
 
Selecção da informação                                                                                        
Procura de palavras diferentes para expressar    
a mesma informação                                                                                             
Reformulação do discurso sem tomar posição                                                     
 
 
 
                     
 5
 
                                                
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                    ANEXO 2: Instruções para a realização da tarefa 
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NOME:                                                                                    Nº: 
CURSO: 
 
 
Instruções: 
 
Leia atentamente o material que lhe é apresentado e desenvolva o seguinte 
trabalho: 
 
1. Redija um texto-síntese a partir do conteúdo das fontes de informação 
apresentadas; 
 
2. Dê-lhe um título abrangente. 
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TEXTO 1 
 
Hoje em dia, o termo Agricultura Biológica já é vulgar. No entanto, muitas 
vezes não é entendido na sua totalidade. Quando se ouve falar de Agricultura 
Biológica, normalmente pensa-se numa agricultura que não usa adubos e 
pesticidas químicos de síntese. Apesar de isto ser verdade, a Agricultura Biológica 
é muito mais do que isso. 
A Agricultura Biológica é um modo de produção agrícola, que procura ser 
ecológico tanto quanto possível, baseando-se no funcionamento do ecossistema 
agrário, e utilizando práticas agrícolas que fomentam o equilíbrio desse 
ecossistema e a melhoria da fertilidade do solo. O conceito de solo como um 
sistema vivo, que promove a actividade dos organismos úteis, e fundamental, dado 
que é esta componente biológica do solo, que muitas vezes não é devidamente 
valorizada, que permite uma agricultura menos dependente de adubos e de 
pesticidas. 
Em linguagem simples podemos dizer que a Agricultura Biológica, devido às 
técnicas que utiliza, é uma agricultura essencialmente preventiva, tendo em conta 
que é sempre mais fácil prevenir do que remediar. Relembre-se que um dos 
grandes problemas mundiais é a desertificação dos solos, a qual está intimamente 
ligada a técnicas culturais que contribuem para uma diminuição do teor de matéria 
orgânica do solo. 
A Agricultura Biológica tem a grande vantagem de conciliar a produção de 
alimentos com a manutenção da fertilidade do solo e com a preservação do 
ambiente, daí ser considerada por muitos autores como uma das formas de 
agricultura mais sustentável. Mas como é que é possível produzir sem a ajuda dos 
pesticidas químicos de síntese? 
Ao fazermos uma agricultura mais preventiva reduzimos à partida muitos 
problemas. Apesar disto, quando eles surgem existem algumas armas de que nos 
podemos socorrer. Por uma questão de espaço, vamos enumerar só algumas 
técnicas, estando estas mais adaptadas a umas culturas do que a outras. 
Uma das técnicas essenciais na prevenção de pragas, doenças e 
infestantes são as tão conhecidas, mas por vezes subvalorizadas, rotações. A 
sideração ou adubação verde é uma técnica de fertilização importante, 
principalmente em culturas extensivas. Igualmente importante é a utilização de 
matéria orgânica de origem animal ou de origem vegetal, de preferência depois de 
transformada pela compostagem. Existem alguns fertilizantes minerais de origem 
natural que também podem ser usados. Há que ter alguns cuidados com as 
mobilizações de solo para não acelerar em demasia a mineralização da matéria 
orgânica e, nomeadamente, evitar a lavoura profunda, dado que, devido à inversão 
das camadas, vão exercer uma influência negativa na microbiologia do solo. 
Em termos de protecção, procura-se incrementar a limitação natural, em 
especial favorecendo os auxiliares, inimigos naturais das pragas e doenças das 
culturas. Por vezes procede-se mesmo à libertação de auxiliares de modo a 
controlar certas pragas (luta biológica). Só em último caso se deve recorrer à luta 
química. Alguns dos produtos mais usados são o cobre e o enxofre como 
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fungicidas e o óleo de verão, Bacillus Thurigiensis e sabão de potássio como 
insecticidas. 
FERREIRA, José C.- Agricultura biológica: agricultura do futuro. Revista do Agricultor. 
Lisboa: Confederação dos Agricultores de Portugal. N°130/131 (Novembro/Dezembro 
1999), p. 38-39. 
 
TEXTO 2 
 
Ainda persiste um pouco a ideia de que a agricultura biológica é um modo 
de produção “antiquado e atrasado”, do tipo deixar as culturas ao deus dará, onde 
as ervas daninhas se desenvolvem mais que os próprios alimentos. Nada mais 
errado. A agricultura biológica (AB) concilia os conhecimentos tradicionais às mais 
modernas técnicas agrícolas, usando máquinas e tecnologia de ponta, e tem como 
objectivo produzir alimentos mais saborosos, mais nutritivos e sem resíduos de 
produtos tóxicos (os chamados adubos, pesticidas, herbicidas, fungicidas, 
insecticidas de síntese). Esta é a particularidade que mais a diferencia da 
agricultura convencional.  
Fala-se muito dos efeitos negativos na saúde e no ambiente dos produtos 
químicos sem se ter a percepção de que todos os produtos utilizados na agricultura 
são químicos. Então, o que distingue os da agricultura biológica e os da agricultura 
intensiva? A diferença reside nos químicos de síntese, usados abusivamente nesta 
e cujos efeitos, por não serem biodegradáveis, poluem o ambiente, acumulam-se 
no solo e, claro está, contaminam os alimentos. A agricultura biológica, pelo 
contrário, recorre a químicos naturais - por exemplo, serve-se do extracto de 
plantas com efeito insecticida para combater certas doenças; utiliza adubos e 
estrumes a partir de excrementos orgânicos dos animais; e recorre à chamada luta 
biológica, que consiste na largada de organismos auxiliares, como, por exemplo, 
joaninhas. Também os sapos, pássaros, lagartos, morcegos e até mesmo cobras, 
são muito eficazes no combate às pragas O segredo que lhe confere o título de 
“amiga do ambiente” está nas técnicas de produção, muito mais preventivas, o 
resultado é urna manutenção da fertilidade dos solos através do sistema de 
rotatividade das culturas, uma redução do consumo de energia fóssil pela utilização 
prioritária de recursos locais, a preservação da biodiversidade e dos ecossistemas 
naturais, etc., e o ambiente, claro, só tem a ganhar. É isto, em síntese, a lógica da 
agricultura biológica. 
Muitos países despertaram mais cedo do que Portugal para os riscos dos 
alimentos produzidos a partir de químicos sintetizados. Nesses países, aquilo que 
começou por ser uma produção marginal caminha a passos largos para se tornar 
substancial. Casos paradigmáticos são a Alemanha e os EUA, onde a produção 
biológica representa já valores na ordem dos mais de dois milhões de contos. Na 
Suiça e na Áustria representa dez por cento do sistema alimentar. França, Japão e 
Singapura têm taxas de crescimento superiores a 20 por cento. Itália é, neste 
momento, o país europeu com a maior área de AB, 960 mil hectares.  
Em Portugal, os agricultores apenas começaram a ter consciência de que 
não é só com pesticidas e adubos industriais que se produzem alimentos quando 
surgiu, em 1985, a Agrobio, Associação Portuguesa de Agricultura Biológica. Foi 
uma adesão inicialmente tímida, cautelosa, bastante lenta. E hoje, apesar de um 
 10
crescimento exponencial relativamente há meia dúzia de anos, segundo dados da 
Direcção-Geral de Desenvolvimento Rural, em 1993 a área de ocuparão era de 2 
hectares e o número de operadores apenas 73; actualmente, ocupa 1,3 por cento 
da área de cultivo, ou 50 mil hectares, o que corresponde à adesão de 0,2 por 
cento dos produtores nacionais; os alimentos resultantes deste modo de produção 
não chegam para satisfazer mais do que uni pequeno núcleo de consumidores. A 
razão reside na pouca quantidade de produtos disponíveis no mercado. Produz-se 
quase tudo; o Alentejo, a Beira Interior e Trás-os-Montes são as regiões onde este 
modo de produção agrícola mais tem avançado mas a oferta não responde à 
crescente procura, o que por si só reflecte a cada vez maior preocupação dos 
consumidores com a qualidade alimentar e com a preservação ambiental. 
 AMARO, Carla — Comer sem medo. Jornal de Notícias: Suplemento Notícias 
Magazine. (18 de Novembro de 2001), p. 38-39. 
 
TEXTO 3 
 
A agricultura biológica pode ser definida da forma como o fez o 
Departamento de Agricultura dos Estados Unidos em 1980 (LAMPKlN, 1990): 
  “É um sistema de produção que evita ou exclui a quase totalidade de produtos 
químicos de síntese como adubos, pesticidas, reguladores de crescimento e 
aditivos alimentares para animais. Para que seja praticável na máxima extensão, 
os sistemas de agricultura biológica recorrem a rotações culturais, resíduos das 
culturas, estrumes de animais, leguminosas, adubos verdes, todos os resíduos 
orgânicos da exploração agrícola, luta biológica contra pragas e doenças e outras 
práticas culturais de modo a manter a produtividade do solo, a nutrir as plantas e a 
controlar insectos, ervas infestantes e outros inimigos das culturas. O conceito de 
solo como um sistema vivo que desenvolve as actividades de organismos úteis é 
central nesta definição”.  
A definição indicada pode ser dividida em 3 partes: 
1) O que a agricultura biológica não é; 
2) Quais as coisas positivas a que recorre; 
3) Urna indicação da perspectiva do solo como um sistema vivo que o agricultor, 
em harmonia com a natureza, deve desenvolver. 
Esta ideia aponta urna ligação essencial entre solo, planta, animal e homem, 
conceito que alguns descrevem como holístico, mas que pode ser discutido de 
maneira mais prática. Simplificando, é o reconhecimento de que na agricultura tal 
como na natureza, qualquer coisa afecta tudo o resto. 
A agricultura biológica é um modo de produção agrícola que procura ser ecológico 
tanto quanto possível (l), baseado no funcionamento do ecossistema agrário (2) e 
utilizando práticas agrícolas que fomentam o equilíbrio desse ecossistema e a 
manutenção e melhoria de fertilidade do solo. 
Para além dos animais e doutros organismos naturalmente existentes no 
solo, também a criação animal é considerada em agricultura biológica como 
fazendo parte dum todo em equilíbrio — solo, planta e animal. 
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A agricultura biológica produz alimentos e fibras de forma ambiental, social e 
economicamente sã e sustentável. Reduz a utilização de factores de produção 
externos, como é o caso de adubos e pesticidas. Em agricultura biológica não são 
utilizados (salvo raras excepções) adubos minerais (3) e pesticidas químicos de 
síntese (4). 
Este modo de produção é também designado por “agricultura orgânica’ 
(Brasil), “organic agriculture” ou “organic farming” (países de língua inglesa), 
“agricultura ecológica” (Espanha, Dinamarca), “agricultura natural” ou “nature 
farming” (Japão). Existem ainda métodos particulares de agricultura biológica, 
como é o caso da “agricultura biodinâmica” (5). 
É ainda considerada como um modo de agricultura “sustentável” ou 
“alternativa”. É mesmo considerada por alguns autores (nomeadamente os que 
defendem outras formas de agricultura sustentável como a “produção integrada” e 
a “agricultura de baixo consumo de factores de produção”), como o modo de 
produção que mais longe vai e melhor atinge os objectivos duma agricultura 
sustentável e que deve ser no longo prazo o caminho a seguir, desde que 
melhorias técnicas e económicas sejam feitas. 
A agricultura biológica é muitas vezes definida pela negativa, por aquilo que 
ela não é ou não utiliza — como “uma agricultura sem químicos”. Esta ideia é um 
dos quatro mal entendidos que interessa esclarecer: 
1) Como todos os materiais, vivos ou mortos, são constituídos por compostos 
químicos, a agricultura biológica também usa “químicos”. Não usa é aqueles que 
não existem na natureza (salvo raras excepções), que o homem inventou e 
sintetizou em laboratório. 
2) O segundo mal entendido é o de que a substituição de factores de produção (de 
agro-químicos por fertilizantes e pesticidas de origem vegetal, animal ou mineral), 
resolve por si só os problemas de poluição, qualidade dos alimentos e outros. Mas 
a verdade é que os fertilizantes e pesticidas autorizados, quando mal utilizados têm 
impactos negativos. Por exemplo, excesso de estrume ou chorume provoca a 
contaminação da água e excesso de nitratos nos alimentos. 
3) O terceiro mal entendido é o de que a agricultura biológica é uma agricultura do 
passado anterior à 2ª guerra mundial. Pelo contrário, muitas técnicas modernas 
podem ser e são utilizadas. É um modo de produção exigente em conhecimentos e 
com bases científicas profundas em especial nas ciências da vida. 
4) O quarto e último mal entendido aqui referido é o de que a agricultura biológica 
obriga a uma mudança de estilo de vida por parte do agricultor. Pode haver 
mudanças mas não é condição necessária nem suficiente. 
FERREIRA, Jorge C. - Manual de agricultura biológica. Lisboa: Agrobio, 1998. p.12-14. 
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Estudo sobre a Síntese da Informação a partir de várias fontes 
Tema: Água 
 
Aluno:                                                                      Nº:                    Curso: 
 
Tratamento da Informação dos textos-fonte: 
 
• Sublinhado: 
 inexistente 
       irrelevante: texto completo 
                          palavras  soltas 
                          relevante (selecção informação fundam.): para o texto todo 
                                                                                             para  parte(s) do texto 
                          relevante e irrelevante: para o texto todo 
                                                                para  parte(s) do texto    
                                                 
• Apontamentos junto ao texto-fonte  
   não:                     
              sim:   
                      tópicos: para o texto todo: 
                                    para  parte(s) do texto: 
                       esquema: 
                       resumo: para o texto todo 
                                     para parte(s) do texto                        
                       ideia-chave: para o texto todo 
                                            para parte(s )do texto 
                       paráfrase do texto-fonte:  para o texto todo 
                                                                 para parte(s) do texto 
                       chamada de atenção para ordem da estrutura do texto final 
                       cópia de parte(s) do texto-fonte com ligeiras alterações                                          
                       palavra-chave: p/ texto todo: 
                                                p/ parte(s) do texto: 
                       frase(s): (obs., realce) 
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• Rascunho: 
•  não:  
• sim:   
esquema 
construção semelhante ao texto final 
           ideias-chave 
construção textual com adição de informação no texto final 
           construção textual c/ omissão de informação no texto final 
           construção textual c/ linguagem  mais elaborada no texto final 
           construção textual e rearranjo da ordem da informação no texto final                                
           tópicos no rascunho e posterior construção  semelhante ao texto final 
           tópicos            
 
Características do texto final: 
 
• Título 
  
    •  Unidades de conteúdo abordadas: 
    1. definição 
    2. características 
    3. propriedades 
    4. distribuição 
    5. importância: dimensão técnico-científica 
    6. importância: dimensão não técnico-científica 
 
• Abordagem das unidades de conteúdo:  parcial: com circularidade 
                                                                                         sem circularidade 
                                                                            completa: com circularidade  
                                                                                             sem circularidade 
• Redundância:  
 
     sim                        não   
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• Fidelidade ao conteúdo dos textos-fonte: 
           sim: 
           não:     
                      tomada de posição       
                      adição de informação         
                      alteração de informação 
                      tomada de posição e adição da informação 
                      tomada de posição e alteração da informação 
                      tomada de posição, adição e alteração da informação 
 
• Reformulação do discurso:  
      pessoal: 
           construção calcada nos textos-fonte 
           cópia dos textos-fonte: 
           cópia dos textos-fonte com ligeiras alterações 
           mista: cópia dos textos-fonte e construção pessoal 
           mista: cópia e construção textual calcada nos  textos-fonte 
                                                                                                  
• Problemas de conectividade sequencial (coesão gramatical e coesão lexical):   
      sim                       não 
 
• Problemas de conectividade conceptual: (estrutura dos sistemas descritos, 
relações lógicas, propriedades do mundo normal):   
      sim                        não 
 
• Adequação à situação de comunicação:  
      sim                        não 
 
• Erro(s) de ortografia:  
      sim                        não 
 
• Erro(s) de acentuação: 
      sim                        não 
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ANEXO 5: Manuais mais adoptados nos anos 
lectivos de  2003/2004 e  2004/2005 
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DIRECÇÃO-GERAL DE INOVAÇÃO E DE DESENVOLVIMENTO CURRICULAR 
TOP 5 LIVROS POR ANO/DISCIPLINA 
 
Lista dos 5 Manuais escolares mais adoptados em 2003/2004 e 2004/2005  
ANO      DISCIPLINA     ISBN  EDITORA     TÍTULO 
10º 
10º 
10º 
10º 
10º 
 
Português (Novo Programa) 
Português (Novo Programa) 
Português (Novo Programa) 
Português (Novo Programa) 
Português (Novo Programa) 
972-0-40026-9 
972-680-528-7 
972-627-678-0 
972-680-537-6 
972-0-40036-6 
Porto Editora 
Lisboa Editora 
Areal Editores 
Lisboa Editores 
Porto Editores 
Entre Margens  
Antologia  
Ser em Português 
Plural 
Comunicar 
11º 
11º 
11º 
11º 
11º 
Português A 
Português A 
Português A 
Português A 
Português A 
972-0-40062-5 
972-627-464-8 
972-680-384-5 
972-0-40053-6 
972-47-1087-4 
Porto Editora 
Areal Editores 
Lisboa Editores 
Porto Editora 
Texto Editora 
Aula Viva 
Ser em Português 
Plural 
Dimensão Literária 
Português A 
11º 
11º 
11º 
11º 
11º 
 
Português (Novo Programa) 
Português (Novo Programa) 
Português (Novo Programa) 
Português (Novo Programa) 
Português (Novo Programa) 
 
972-680-587-2 
972-0-40027-7 
972-627-742-6 
972-680-588-0 
972-47-2504-9 
Lisboa Editores 
Porto Editora 
Areal Editores 
Lisboa Editores 
Texto Editora 
Plural 
Entre Margens 
Ser em Português 
Antologia  
Página Seguinte 
12º 
12º 
12º 
12º 
12º 
 
Português A 
Português A  
Português A  
Português A 
Português A 
972-0-40066-8 
972-627-497-4 
972-0-40055-2 
972-680-418-3 
972-47-1223-0 
 
Porto Editora 
Areal Editores 
Porto Editora 
Lisboa Editores 
Texto Editora 
Aula Viva 
Ser em Português 
Dimensão Literária 
Plural 
Português A 
12º 
12º 
12º 
12º 
12º 
Português B 
Português B  
Português B  
Português B 
Português B 
 
972-0-40064-1 
972-627-498-2 
972-680-419-1 
972-0-40054-4 
972-0-40066-8 
 
 
Porto Editora 
Areal Editores 
Lisboa Editores 
Porto Editora 
Porto Editora 
Aula Viva 
Ser em Português 
Plural 
Dimensão 
Comunicativa 
Aula Viva 
Fonte: www.dgidc.min-edu.pt 










RESPOSTAS AO INQUÉRITO 2003
Aluno Grau de Ano de
por curso escolaridade conclusão Pontuação
123
LEAP 1 20 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente
LEAP 2 20 F 12º ano 2003 nocturno pública acessível agradável bom às vezes
LEAP 3 19 M 12º ano 2003 diurno pública difícil indiferente suficiente às vezes
LEAP 4 21 F 12º ano 2003 nocturno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAP 5 18 M 12º ano 2003 diurno pública acessível desagradável suficiente raramente
LEAP 6 19 M 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente muito frequentemente
LEAP 7 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAP 8 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom não responde
LEAP 9 21 F 12º ano 2003 não responde pública acessível agradável bom muito frequentemente
LEAP 10 18 M 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável suficiente às vezes
LEAP 11 19 M 12º ano 2002 diurno pública acessível indiferente suficiente muito frequentemente
LEAP 12 23 M 12º ano 2001 diurno Não responde acessível agradável suficiente raramente
LEAP 13 18 F 12º ano 2003 não responde pública acessível indiferente insuficiente raramente
DADOS PESSOAIS A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA
Curso SexoIdade Questão 3Tipo de escolaTurno Questão 2Questão 1
LEAP 14 19 M 12º ano 2003 diurno pública difícil agradável suficiente frequentemente
LEAP 15 22 F 12º ano 2002 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAP 16 19 F 12º ano 2003 diurno privada acessível desagradável suficiente frequentemente
LEAP 17 20 F 12º ano 2001 diurno pública acessível agradável bom às vezes
LEAP 18 19 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente
LEAP 19 20 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAP 20 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável suficiente raramente
LEAP 21 18 M 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom às vezes
LERF 1 21 M 12º ano 2003 diurno pública acessível desagradável suficiente às vezes
LERF 2 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente não responde
LERF 3 22 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente bom raramente
LERF 4 19 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente
LERF 5 18 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente raramente
LERF 6 22 M 12º ano 2001 diurno pública acessível indiferente suficiente não responde
LERF 7 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom não responde
LERF 8 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom às vezes
LERF 9 21 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente
LERF 10 21 M 12º ano 2003 não responde pública acessível indiferente suficiente não responde
LERF 11 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom não responde
LERF 12 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom frequentemente
LERF 13 24 M 12º ano 2001 diurno pública acessível indiferente suficiente não responde
LERF 14 22 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom não responde
LET 1 19 M 12º ano 2003 diurno pública fácil indiferente suficiente às vezes
LET 2 21 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente
LET 3 18 M 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável suficiente muito frequentemente
LET 4 21 M 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom às vezes
LET 5 22 F 12º ano 2003 diurno pública acessível desagradável bom às vezes
LET 6 21 M 12º ano 2003 diurno pública fácil indiferente bom raramente
LET 7 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom não responde
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DADOS PESSOAIS A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA
Curso SexoIdade Questão 3Tipo de escolaTurno Questão 2Questão 1
LET 8 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente não responde
LET 9 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente não responde
LET 10 21 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LET 11 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LET 12 36 M bacharel não responde diurno pública muito difícil muito desagradável suficiente às vezes
LET 13 21 M 12º ano 2002 nocturno pública difícil agradável suficiente às vezes
LET 14 21 M 12º ano 2002 diurno pública fácil indiferente bom frequentemente
LET 15 21 M 12º ano 2001 diurno pública fácil agradável bom não responde
LEAM 1 21 M 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom raramente
LEAM 2 20 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAM 3 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente
LEAM 4 18 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente bom não responde
LEAM 5 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente raramente
LEAM 6 19 F 12º ano não responde diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAM 7 18 M 12º ano 2003 diurno pública fácil indiferente bom raramente
LEAM 8 19 M 12º ano 2003 diurno semi-privada fácil indiferente bom não responde
LEAM 9 24 F 12º ano 2003 nocturno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAM 10 17 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAM 11 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente raramente
LEAM 12 20 M 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom raramente
LEAM 13 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAM 14 17 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável suficiente não responde
LEAM 15 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAM 16 20 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAM 17 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável suficiente não responde
LEAM 18 21 M 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom não responde
LEAM 19 20 F 12º ano 2003 diurno pública fácil indiferente bom frequentemente
LEAM 20 18 M 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável suficiente frequentemente
LEAM 21 19 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes
LEAM 22 19 M não responde não responde diurno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAM 23 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente raramente
LEAM 24 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes
LEAM 25 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom às vezes
LEAM 26 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente frequentemente
LEAM 27 18 M 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom não responde
LEAM 28 18 M 12º ano 2003 diurno pública fácil indiferente bom raramente
LEAM 29 18 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom raramente
LEAM 30 20 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAM 31 21 F 12º ano 2000 diurno pública acessível agradável suficiente muito frequentemente
LEAM 32 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom às vezes
LEAM 33 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente não responde
LEAL 1 18 M 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
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DADOS PESSOAIS A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA
Curso SexoIdade Questão 3Tipo de escolaTurno Questão 2Questão 1
LEAL 2 18 F 12º ano 2003 diurno pública fácil indiferente suficiente às vezes
LEAL 3 18 F 12º ano 2003 diurno semi-privada acessível desagradável suficiente raramente
LEAL 4 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível desagradável suficiente raramente
LEAL 5 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom não responde
LEAL 6 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAL 7 19 F 12º ano 2002 diurno pública fácil agradável bom não responde
LEAL 8 19 F 12º ano 2003 diurno privada acessível agradável suficiente não responde
LEAL 9 23 F 12º ano 1999 diurno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAL 10 20 F 12º ano 2003 diurno pública acessível desagradável suficiente às vezes
LEAL 11 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAL 12 20 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes
LEAL 13 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes
LEAL 14 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom não responde
LEAL 15 21 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAL 16 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes
LEAL 17 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente raramente
LEAL 18 19 M 12º ano 2003 diurno pública difícil indiferente insuficiente às vezes
LEAL 19 18 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente bom raramente
LEAL 20 21 F 12º ano 2001 diurno pública fácil muito desagradável bom às vezes
LEAL 21 18 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom raramente
LEAL 22 20 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente bom raramente
LEAL 23 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom às vezes
LEAL 24 20 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom raramente
LEAL 25 19 F 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes
LEAL 26 18 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente suficiente raramente
LEAL 27 27 M licenciado 2002 diurno pública acessível indiferente bom às vezes
LEAL 28 19 M 12º ano 2003 diurno pública fácil indiferente bom não responde
LEAL 29 18 F 12º ano 2003 diurno pública difícil desagradável suficiente não responde
LEAL 30 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável suficiente não responde
LEAL 31 19 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom raramente
LEAL 32 18 F 12º ano 2003 diurno pública fácil indiferente bom frequentemente
LEAL 33 19 F 12º ano 2003 diurno pública difícil indiferente suficiente raramente
LEAL 34 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível desagradável insuficiente não responde
LEAL 35 22 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável suficiente raramente
LEAL 36 19 M 12º ano 2003 diurno pública acessível indiferente insuficiente às vezes
LEAL 37 22 F 12º ano 2003 diurno pública fácil agradável bom raramente
LEAL 38 20 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom não responde
LEAL 39 20 M não responde não responde diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente
LEAL 40 18 F 12º ano 2003 diurno pública acessível agradável bom raramente
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Ortografia Falta de vocabulário Construção do texto Outros. Quais?
às vezes às vezes às vezes não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
frequentemente muito frequentemente frequentemente não responde
às vezes frequentemente às vezes não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
às vezes raramente às vezes não responde
raramente às vezes às vezes não responde
não responde não responde às vezes não responde
raramente às vezes às vezes não responde
às vezes raramente às vezes não responde
muito frequentemente às vezes às vezes não responde
raramente às vezes às vezes não responde
frequentemente às vezes às vezes não responde
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às vezes frequentemente às vezes não responde
não responde frequentemente não responde não responde
muito frequentemente raramente às vezes não responde
às vezes raramente raramente não responde
raramente às vezes não responde Conseguir dizer bem aquilo que penso, as ideias que tenho.
raramente às vezes às vezes não responde
raramente muito frequentemente frequentemente não responde
raramente raramente às vezes não responde
às vezes raramente raramente não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
às vezes às vezes frequentemente não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
não responde não responde não responde não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente às vezes às vezes não responde
às vezes às vezes frequentemente não responde
não responde não responde não responde não responde
não responde não responde não responde não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente não responde às vezes não responde
frequentemente raramente raramente não responde
frequentemente às vezes frequentemente não responde
às vezes raramente raramente não responde
às vezes às vezes frequentemente não responde
raramente às vezes às vezes não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
não responde não responde não responde não responde
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A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA
Questão 4
não responde não responde não responde não responde
não responde não responde não responde não responde
frequentemente frequentemente frequentemente não responde
às vezes raramente às vezes não responde
muito frequentemente não responde não responde não responde
frequentemente raramente às vezes não responde
às vezes raramente às vezes não responde
não responde não responde não responde não responde
às vezes às vezes frequentemente não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
às vezes às vezes frequentemente não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente às vezes às vezes não responde
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às vezes frequentemente muito frequentemente não responde
raramente às vezes às vezes não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente às vezes às vezes não responde
raramente às vezes às vezes não responde
raramente às vezes às vezes não responde
às vezes raramente raramente não responde
raramente frequentemente frequentemente não responde
não responde não responde não responde não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
não responde não responde não responde não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente raramente raramente não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
frequentemente às vezes às vezes não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
raramente frequentemente frequentemente não responde
às vezes raramente raramente não responde
frequentemente às vezes frequentemente não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente às vezes às vezes não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
raramente às vezes às vezes não responde
frequentemente às vezes às vezes não responde
raramente às vezes às vezes não responde
não responde não responde não responde não responde
às vezes às vezes frequentemente não responde
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A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA
Questão 4
raramente às vezes às vezes não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
às vezes raramente às vezes não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
não responde não responde não responde não responde
às vezes frequentemente frequentemente não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
raramente às vezes muito frequentemente não responde
às vezes às vezes às vezes não responde
às vezes frequentemente frequentemente não responde
às vezes frequentemente às vezes não responde
não responde não responde não responde não responde
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às vezes às vezes raramente não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
raramente às vezes às vezes não responde
frequentemente raramente muito frequentemente não responde
raramente raramente às vezes não responde
raramente às vezes frequentemente não responde
raramente raramente raramente não responde
raramente às vezes às vezes não responde
raramente às vezes raramente não responde
raramente raramente frequentemente não responde
raramente frequentemente frequentemente não responde
frequentemente raramente às vezes não responde
às vezes raramente raramente não responde
não responde não responde não responde não responde
não responde não responde não responde não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente raramente às vezes não responde
raramente às vezes às vezes não responde
às vezes frequentemente às vezes não responde
não responde às vezes frequentemente não responde
raramente raramente às vezes não responde
muito frequentemente às vezes frequentemente não responde
às vezes frequentemente frequentemente não responde
não responde não responde não responde não responde
raramente raramente às vezes não responde
raramente não responde às vezes Distração
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                   A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA
Escrever bem na escola, é escrever sem erros ortográficos, textos bem elaborados e com um vocabulário muito diversificado.
É escrever de acordo com as regras de pontuação e de uma forma original e pessoal.
Para mim escrever bem na escola, é usar uma pontuação e vocabulário adquado, utilizando construções frásicas correctas.
Para mim escrever bem na escola ,é saber utilizar bem o vocabulário na formulação de textos e dar poucos erros ortográficos.
É construir um texto com sentido, bem construído, sem erros e com a pontuação correcta.
Conseguir construir, uma frase, um texto, com lógica, de modo a que o leitor consiga deduzir o que o escritor, escreveu de forma simples e objectiva
Escrever bem é escrever sem erros, com vocabulário diversificado e com ligação entre as frases.
É escrever de forma agradável, com coerência, de modo a que quem for ler o que escrevi, entenda sem dificuldades.
Escrever bem na escola é encaixar devidamente as ideias no texto, constituindo um raciocinio lógico e de fácil compreensão para o leitor.
É tirar apontamentos para aprender melhor a materia dada nas aulas.
É  escrever de uma forma vesivel e clara, sêm erros ortográficos e com uma boa boa pontuação.
Escrever bem é conseguir atingir os objectivos sem ter muitas dificuldades em chegar ao contexto da informação.
Elaborar um discurso lógico sem erros, rico em vocabulário e uma boa construção de texto.
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Expor aquilo que se pretende de forma clara e organizada, contudo, que seje também interessante e de agradavel leitura, e principalmente contribuir para com o saber do respectivo leitor.
Para mim, escrever bem na escola é exprimir claramenre as minhas ideias, opiniões  e sabedoria de modo a que as pessoas que leiam a escrita percebam o conteúdo do texto e consigam fazer uma leitura correctamente.
È saber construir uma resposta bem adquada, com a devida pontuação, com uma construção de texto adquada e principalmente sem erros de ortografia
Escrever bem na escola é construir texto com estrutura de ideias, sem erros ortográficos e pontuado.
Escrever bem è para mim conseguir transmitir para o papel o nosso raciocínio e conseguir transmitir as ideias fundamentais.
Escrever bem na escola, é apenas transcrever para o papel o que nos foi ensinado.
Escrever bem é não ter só uma boa caligrafia, mas una boa construção do texto, muito vocabulário, uma boa pontuação e ortografia.
Para mim, escrever bem na escola é conseguir construir um texto que obdeça às regras de pontuação, ortografia, construção de texto e gramática.
É a construção de textos com uma ortografia e pontuação correcta, e também a utilização de uma vocabulário rico.
Não dar erros, redigir um texto com introdução, desenvolvimento e conclusão. Não repetir aspectos desnecessários.
Escrever bem na escola, é saber utilizar bem a pontuação, ortografia, vocabulário. Juntar tudo isto e mais num texto é saber escrever bem. Para mim já é bom.
Escrever bem na escola é aprender a redigir bem um texto, apresentando-o de forma clara e bem estruturada.
É construir um texto estruturado, em que as palavras estão bem articuladas e que o tema do texto esteja bem exposto.
Saber redigir um texto, sem erros, bem pontuado, com inicio, meio e fim. Saber sintetisar a informação.
Escrever bem na escola, penso que seja ter uma ortografia, pontuação e vocabulário legível, articulado e que se entenda o significado (conteúdo) de cada palavra que se escreve.
Saber escrever correctamente, sem erros ortográficos. Compreender o que es está a escrever.
Saber sintetizar, e conseguir ligar vários conceitos/ideias.
tentar dar poucos erros, ter uma boa fluidez de ideias e ter uma vocabulário variado.
Escrever bem na escola é escrever o essencial e bem, não meter muito que não tenha interesse.
Saber obter a informação de maneira correcta, legivel e principalmente que não transmita ideias ou informações opostas ao que se pretende dar a conhecer.
É ser preciso no que se escreve, em todos precebem o que esta redigido.
Não dar erros, fazer bem as pontuações e saber construir frases dignas que se percebam, e que tenham um principio, meio e fim, isto é que se entendão
Escrever bem na escola è ter todas as condições necessárias para poder escrever.
Usar correctamente o "Portugues", a pontuação com ideias claras, e letra legivél.
É escrever pontuadamente e sem erros ortográficos.
Para mim escrever bem na escola é escrever, sem muitos erros ortográficos, sem erros na ortografia, sem muitas faltas de vocabulário. Ter uma boa capacidade de construção de texto e selecção do mais importante e ?.
Ter facilidade de expressão.
É saber o que queremos dizer, mas em vez de ser a falar, tem de ser escrito.
Escrever bem na escola é, para mim conseguir expressar-me bem para que os outros consigam captar a minha mensagem. É não dar erros ortográficos e ser muito coerente.
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Questão 5
Escrever bem na escola é conseguir estruturar um texto, pontua-lo correctamente e não dar erros ortográficos.
Escrever frases com fundamento e sem erros ortográficos.
É utilizar o vocabulario de maneira correcta e mais desenvolvida. É na escola que se aprende a desenvolver o vocabulario pretendido para a sociedade e para o mundo proficional.
É capacidade de partir de 15 palavras e escrever um texto de 150.
Fazer passar a mensagem desejada
não responde
Boa pontuação, boa ortografia e boa constroção do texto.
É ter uma caligrafia perceptível para os outros, é escrever utilizando uma linguagem correcta, neste caso, o português.
É expor as ideias no "papel".
Saber expressar bem as ideias, os conteúdos, de modo a não cometer erros ortográficos, fazer bem as construções das frases.
É saber construir um texto que tenha uma introdução, desenvolvimento e conclusão. Este texto terá que ser bem estruturado, para que ao se ler se perceba.
Saber ler um texto e conseguir resumi-lo, com todos os aspectos muito importantes para a elaboração desse resumo, como a ortografia, a pontuação e a organização de ideias.
É conseguir uma boa construção de texto, sem erros e sem repetições vocabulares.
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Escrever sem dar erros ortográficos, pontuações nos sítios certos e principalmente, ao elaborar um texto, tem de ser bem estruturado com sequência de ideias bem estruturadas.
Saber construir um textos com as ideias organizadas, com vocabulário diversificado.
Fácil capacidade de memorização acerca dos temas falado, fácil interpretação, bom nível de vocabulário.
É não dar erros ortográficos, ter bom vocabulário e facilidade e expressar o raciocínio.
Para mim escrever bem na escola é não dar erros ortográficos, conseguir fazer uma construção de frase, e uso de vários vocabulários.
Ter apontamentos bem organizados e trabalhos escritos bem elaborados
Expressar de forma clara e objectiva os conteudos programáticos
Para mim escrever bem é construir um texto cuidado e que esteja construido relativamente ao vocabulário e a construção frásica.
Escrever bem na escola, é aplicar na escrita aquilo que aprendemos mas fazê-lo não só como trabalho mas também com gosto. Considero que as pessoas escrevem bem, além da pontuação, ortografia, vocabulário, etc., correctos, fazem-no ainda melhor porque o fazem com gosto.
Para mim escrever bem, baseia-se em utilizar o vocabulário adequado, a pontuação correcta e apresentar boa estrutura e organização de frases.
É redigir um texto com facilidade, sem erros, com boa pontuação, bem estruturado.
É escrever com o mínimo de cuidado, de forma apresentável, tentando apresentar as ideias claras e um bom raciocínio.
Escrever bem na escola será, utilizar correctamente as pontuações, utilizar vocabulario enriquecido e fluente. Contudo, tambèm se pode considerar escrever bem, o facto de utilizar ou apreciar a leitura no ambito de um melhor aprofundamento de palavras para compor um texto
Conseguir uma bos síntese de um texto longo e aplicar vocabulário mais acessivel, mas nunca sem que seja "ciêntifico".
Para mim escrever na escola e construir frases com nexo como uma sequência lógica facilmente perceptível do inicio ao fim. É o nosso meio de comunicação mais comum. Escrever bem e no fundo escrever simples
É escrever sem ter dificuldades e ter sempre um ponto critico para acrescentar.
É saber construir textos e estruturá-los de forma correcta.
Para mim escrever bem na escola é escrever de uma forma organizada sem erros e de uma forma compreensìvel.
Para mim escrever bem na escola é escrever sem dar erros ortográficos, de pontuação e que o texto seja bem estruturado, com as ideias de forma clara.
Escrever bem na escola é dar poucos erros ortográficos e ter algum vocabulário útil e outro menos usual.
Fazer textos e ler muito para poder "armazenar" muito vocabulário.
É ter, bases suficientes, a níveis de ortografia e vocabulário, necessário a uma correcta escrita.
É ter um bom vocabolário e não dar erros gramaticais.
Escrever bem é ter um "poder" de síntese, ser coerente na escrita e ter muita atenção à ortografia e pontuação, para assim, a nossa escrita ser fácil de analisar.
Escrever bem é escrever com uma pontuação adquada e um vocabulário e ortografia correcto.
Escrever bem é ter diversidade de vocabulário, o que implica fluência na linguagem, juntamente com uma boa pontuação e ortografia, e uma construção frásica e encadeamento de texto adequado ao fim (objectivo) da escrita.
Possuir vocabulário específico para o que se pretende escrever, poder de síntese, construção coerente de texto…
escrever bem é ter um bom português, não dar erros, ter uma adequada pontuação.
Escrever num nível de linguagem adequado ao nível em que o aluno se encontre.
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Questão 5
Para mim, escrever na escola apresenta-se como uma actividade necessária, sendo por vezes também desagradável, pode também surgir como uma actividade bastante interessante.
Escrever bem na escola é conseguir escrever um texto quendo lhe é pedido, acerca de determinado assunto ou mesmo através de um outo texto, bem estruturado com vocabulário expressivo e sem o repetir muitas vezes, isto é utilizar expressões sempre diferentes.
Para mim escrever bem na escola, é conseguir estruturar bem um texto, sendo original, criativo,…
Escrever bem na escola é, na minha opinião, conseguir elaborar um texto escrito com sequência lógica, sem erros de ortografia ou pontuação, adaptando o vocabulário usado no texto em causa e à sua finalidade, sem criar um texto repetitivo e sem informação desnecessária.
É conseguir escrever um texto com lógica e de forma a que os outros compreendam o que se pretende transmitir.
Escrever bem na escola é elaborar textos bem pontuados com frases bem organizadas e bem estruturadas.
Escrever bem é escrever de uma forma clara e objectiva, sem erros ortográficos e lexicais.
Para mim escrever bem na escola é escrever sem erros, os textos devem ser claros e com principio, meio e fim.
Um texto que tenha introdução, desenvolvimento e conclusão, e que seja bem estruturado
Para mim escrever bem na escola, é ir de encontro às expectativas, objectivos que nós temos. É uma forma de exprimir o que sabemos, uma forma de mostrar aos outros o que sabemos, de uma maneira escrita, e não oral, como fazemos a maior parte das vezes.
Escrever bem na escola, é escrever fundamentalmente de forma organizada, ou seja, em que o texto tenha uma introdução, desenvolvimento e conclusão. Porém, não se deve cometer erros ortográficos, tal como na pontuação…
È saber regir um texto de forma clara, sem erros ortográficos e uma boa expressao escrita.
Não ter dificuldade em elaborar frases, e não ter dúvidas se as palavras que escrevo estão ou não erradas do ponto de vista ortográfico.
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Escrever bem na escola é ter a capacidade de formar textos, fazer sínteses e conseguir escrever com rapidez e com boa ortográfia
Para mim escrever bem na escola é saber construir um texto correctamente, com a pontuação necessária e sem erros.
É conseguir redigir um texto sem erros ortográficos, com um vobulário rico e simultaneamente simples e de fácil interpretação.
Conseguir organizar as frases de forma logica e ordenada.
É redigir sem falhas ortográficas, com uma boa construção frásica.
Escrever bem na escola é saber empregar em cada situação ou seja saber empregar as formas ortograficas, os sinais de pontuação enfim saber empregar bem as gramatica e os componentes da linguagem escrita.                 
Conjugar quer ortografia, regras gramaticais, capacidade de sintese e de articulação de ideias.
Fazer frases correctas, de fácil acesso para quem as lê e sem erros.
Escrever, algo que os outros consigam compreender, escrever com raciocinio lógico, utilizando pontuações correctas, para definir e conseguir explicar aos outros de uma maneira clara e compreensível, o pensamento.
Escrever bem é saber exprimir-me, transmitir as minhas ideias com clareza de forma ordenada, tanto no momento de captação de ideias como no momento de avaliação.
Escrever bem na escola é ter capacidades em saber construir um texto, a nível de pontuação, ortografia…
Construir frases correctas, sem erros ortográficos ou de pontuação, com uma ideia bem definida e clara para as outras pessoas.
Escrever bem na escola e dar resposta completas e curtas.
Sem erros, boa caligrafia, frases bem conjugadas e de fácil compreensão.
Fazer um texto compreensível e com a informação mais importante.
Não dar erros ortográficos e saber construir frases com sentido para que eu e os outros percebam.
Saber pontuar e apesar de tentar não dar erros ortográficos teremos de saber estruturar e transmitir bem a mensagem do texto e os sentimentos a ele ligados.
Escrever bem é ter uma caligrafia boa, ter um bom "palavriado" que todos entendam e isto de maneira rápida.
Ter algum vocabulário, ter alguma cultura, ter algumas bases de gramática
Escrever o mais breve sem complicar muito.
É saber construir frases com contexto, sem erros ortográficos e com uma pontuação adequada. Na construção de um texto, é necessária a existência de uma introdução, um desenvolvimento e uma conclusão.
De uma forma clara mas sem falta o principal da informação.
É escrever à vontade, sem problemas em errar de vez em quando.
Para mim, escrever bem, significa responder áquilo que é pedido, de uma forma clara e com o mínimo de erros possível.
Escrever de forma politicamente correcta, explicita, compreensível, sucinta e o mais cientificamente possível (visto que estudo uma ciência).
É fazer um texto com uma introdução, desenvolvimento e uma conclusão, em que há lugar um conteúdo com nexo. É importante a forma como se dizem as coisas e a ordem no texto em que é mensionado.
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difícil Uma síntese, para mim é um genero de um resumo
acessível É fazer um pequeno texto que contenha o essencial dos vários textos.
acessível Utilizando ideias dos vários textos completar uma ideia só.
acessível Retirar a informação mais importante de cada texto e saber conjugá-los num só texto final com toda a informação necessária.
acessível É recolher a informação mais importante de modo a construir um texto generalizado.
difícil Recolher o essencial, saber distinguir e demarcar o objectivo do texto
acessível Fazer uma síntese a partir de vários textos é retirar a informação mais importante de todos eles e formar um só texto.
acessível É focar o essencial da informação do texto fonte, tentando reduzi-lo ao máximo, tentando dizer em poucas palavras aquilo que o texto "quer dizer" em muitas.
acessível É pegar nas informações mais importantes, ou ideias-chave de todos os textos e com elas orqanizar um novo texto coerente e lógico.
acessível Fazer uma síntese a partir de vários textos é ver qual o ponto ou matéria mais importante e apartir dai fazer um texto.
acessível É realizar um texto com informação importante de um assunto proveniente de outros textos.
acessível Para mim é como fazer um resumo de vários textos, mas expressar de maneira, a que a pessoa que lê entenda melhor.
difícil Escrever o essencial e o mais relevante.
A SUA ACTIVIDADE DE SELECÇÃO E SÍNTESE DA INFORMAÇÃO ESCRITA
Questão 6 Questão 7
LEAP 14
LEAP 15
LEAP 16
LEAP 17
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LERF 5
LERF 6
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LERF 13
LERF 14
LET 1
LET 2
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
LET 7
acessível Transmitir em poucas palavras o contexto geral que se trata de todo o assunto.
difícil É retirar dos vários textos as ideias principais, o conteúdo mais importante e fazer um único texto que contenha o mesmas ideias mas resumidamente.
difícil È poder retirar do texto só o ecencial e depois organizar as suas ideias e formar um outro texto.
acessível Extrair as ideias básicas e relevantes colocalas por ordem de raciocinio e fazer um texto apartir dessas ideias.
acessível È retirar dos textos apresentàdos a ideia que querem transmitir e os pontos mais importantes que estão presentes.
acessível Fazer uma síntese a partir de vários textos é procurar a informação mais importante nesses textos.
difícil É retirar o que hà de mais importante nos vários textos.
acessível Fazer uma sintese a partir de vários textos é simplificar a informação que os vários textos me fornecem e construir um que nos diga o mesmo mas por poucas palavras.
fácil É fazer uma recolha da informação  mais importante, para a realização do meu trabalho.
acessível É tirar infomações importantes de cada um deles e de seguida redigir um texto com cada uma dessas informações mas que faça sentido.
difícil Retirar do texto as palavras e frases que considero mais importantes.
difícil Uma síntese a partir de vários textos é uma contrução de um texto que vai resumir tudo aquilo que este presente no texto principal.
acessível Fazer uma síntese é retirar a principal informação relativa a um determinado tema.
acessível E retirar as ideias principais e reuni-las num texto. É obvio que os textos têm de ter uma contextualidade.
fácil Fazer uma síntese é apanhar as ideias gerais (ideis-chave) de cada texto, que tem como objectivo uma rápida aprendizagem.
acessível Fazer uma síntese, para mim, é retirar dos textos o que considero mais importante e escrever o que retirei, por palavras minhas.
difícil Tirar do texto as ideias principais e destas fazer 1 segundo texto.
acessível É tentar fazer um apanhado das ideias mais importantes num só texto e sem usar a cópia dos textos originais.
acessível Uma síntese a partir de vários textos é explicar resumidamente o que cada um contém num texto com sentido
fácil Realizar a sintese de textos, é para mim, uma forma de obter as informações mais importantes do texto e compactá-las de forma mais reduzida, e mais fácil de analisar.
difícil Ter as ideias bases dos textos.
acessível Tirar ideias dos textos e tenta-los dizer por nossas palavras e dizer o que pensamos sobre o que lê-mos
fácil Uma síntese a partir de vários textos è juntar num único texto as ideias mais importantes e escrever só o essencial, ou seja, o que mesmo interessa.
acessível Apanhar as ideias principais de cada um, e conseguir conjugalas num só texto,não muito longo
acessível É ler e conseguir adquirir as ideias bases  dos textos.
acessível Recolher a informação importante de cada um, formando no final um único texto, coerente, conciso, contendo a informação necessària de todos os textos.
acessível Tirar pequenas conclusões. As ideias chaves
acessível Tentar tirar dos vários textos a informação chave, e expo-la de um modo sintético.
acessível Basicamente é fazer um resumo pois foi para isso que fui treinada no secundário.
RESPOSTAS AO INQUÉRITO 2003
Aluno
por curso
123
Curso
LET 8
LET 9
LET 10
LET 11
LET 12
LET 13
LET 14
LET 15
LEAM 1
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
A SUA ACTIVIDADE DE SELECÇÃO E SÍNTESE DA INFORMAÇÃO ESCRITA
Questão 6 Questão 7
acessível É captar o essencial de cada um deles e juntar o essencial de todos num texto bem estruturado.
acessível Para mim fazer uma síntese a partir de vários textos é fazer um "apanhado" da informação mais importante e tentar escrevê-la de forma compreensível.
acessível É fazer o resumo do texto com palavra claras e precisas
acessível É retirar as informações importantes dos textos-fontes e construir um novo texto.
acessível Retirar a ideia global da informação contida nos mesmos
acessível Retirar o mais importante de todos eles e construir um outro texto q. contenha essa informação de forma clara e lógica.
fácil Um resomo, num texto só.
acessível É reunir as informações importantes e conjugá-las, ou seja, não repetir a mesma ideia por outras palavras.
acessível Resumir as ideias num único texto.
difícil Retirar dos textos o que for mais importante e indispensável às ideias base.
acessível Através de único texto recrever sobre os vários textos, de uma forma clara, e que os vários textos estejam relacionados uns com os outros.
acessível Resumi-los, retirando a informação mais importante e fazer um novo texto com iniciativa própria, sem copiar
fácil É retirar os pontos mais importantes de cada um dos textos, tornando-os num só, sendo este explicíto e de fácil acesso.
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
LEAM 13
LEAM 14
LEAM 15
LEAM 16
LEAM 17
LEAM 18
LEAM 19
LEAM 20
LEAM 21
LEAM 22
LEAM 23
LEAM 24
LEAM 25
LEAM 26
LEAM 27
LEAM 28
LEAM 29
LEAM 30
LEAM 31
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LEAL 1
muito difícil É retirar a informação que cada texto contém, relacionar essas informações e estruturá-las de forma a focar os temas principais.
acessível É tirar o que de mais importante há neles e junta-los de forma clara e organizada
fácil Reunir o essencial de cada texto para que possa descrever o tema, sem aprofundar muito.
difícil Tirar dos textos o essencial para que de vários textos possamos obter toda a informação necessária num só texto.
acessível Para mim uma síntese a partir de vários textos é recolher a informação que considero mais importante e fazer um texto com essa informação.
acessível Reunir num texto lógico as informações úteis desprezando as mais fúteis
acessível De forma clara e sucinta expor ideias de vários textos dados.
acessível É ler um texto, percêbe-lo o melhor possível, sublinhar as frases "chaves" e por fim resumir esse texto.
acessível Síntese é reunir as informações mais importantes as ideias bases dos vários textos e juntá-las num só texto de modo a que este último texto nos "diga" tudo o que os outros "dizem" mas de forma sucinta.
acessível Para mim fazer uma síntese é seleccionar os assuntos mais importantes e que tenham a ver c/ o tema a que se refere e resumir dizendo o essencial.
acessível É reunir a informação mais importante e depois organizar essas informações de modo a obter um texto bem estruturado
acessível É ler os textos e depois seleccionar o que têm de mais importante. Depois tento fazer um resumo de todos os textos.
acessível Será, retirar a informação mais importante dos etxtos, com base no assunto ou assuntos desejados e saber compor um texto de forma a que ele fique bem estruturado de modo a que a ideia principal fique bem prese
fácil A construnção de um novo, com outra orientação,aplicando frases chave de cada um dos textos fornecidos.
acessível Sintetizar, como o  verbo o indica é tornar mais sintético, mas também pode ser construir um texto mais abrangente a partir de outras.
acessível É um resumo desses mesmos.
acessível É retirar o conteúdo mais importante de cada texto.
difícil Fazer uma síntese consiste em retijar a informação base chamada importante que diga o mesmo de forma reduzida.
difícil É pegar na informação mais importante e formular um texto, a partir desa informação bem estruturada.
acessível É escolher a informação mais importante.
acessível Primeiro ler o texto, depois sublinhar tudo o que é mais importante e depois ligar as ideias umas às outras, formando um texto corrente.
acessível É, basicamente, seleccionar as partes de maior importância, aqueles que contém a informação primária, e eliminar pormenores, presentes na informação secundária.
acessível Para mim, fazer uma síntese a partir de vários textos é resumir tudo num único texto onde se pode encontrar informação dos primeiros.
acessível É fazer um apanhado geral do conteúdo dos textos, e elaborar um pequeno resumo que contenha a principal fonte de informação.
acessível É retirar de cada texto a informação mais importante para depois reunir tudo num só texto.
acessível É tentar rezumir ao essencial a informação dos textos.
acessível Fazer uma síntese a partir de vários textos consiste em retirar as ideias essenciais, mais importantes, de modo a dar uma ideia geral do texto original.
difícil fazer um resumo/ apanhado
acessível Reter e aprofundar os aspectos mais importantes.
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Questão 6 Questão 7
acessível Recolher dos dados fornecidos os que apresentam maior relevância.
acessível É sintetizar os vários textos e, a partir daí construir um texto-síntese com a informação toda, mas misturada.
acessível Recolher as informações mais importantes de todos os textos e fazer um apenas com essas informações
acessível Na minha opinião é conseguir seleccionar a informação importante dos textos e conseguir relacioná-la, criando um texto com sequência lógica e sem repetição de ideias.
acessível É tirar os aspectos mais importantes de cada texto e consolidá-los apenas em um texto.
acessível Fazer uma sintese a partir de vários textos é recolher a informação importante existente neles e elaborar um novo texto.
difícil É através da leitura dos vários textos retirar o conteúdo essencial e reescreve-lo de forma ordenada num só texto.
acessível Uma síntese a partir de vários textos é um resumo com os conteudos essenciais dos textos em análise
acessível Retirar a informação necessária, não repetindo informação e estruturar num texto com introdução, desenvolvimento e conclusão.
acessível Na minha opinião, é retirar as ideias fundamentais, mais importantes, de forma a que seja um texto coerente e que tenha tudo aquilo necessário à sua compreensão.
acessível Fazer uma síntese de vários textos é fundamentalmente "buscar" aos textos as ideias principais, para posteriormente formular um texto organizado.
acessível È retirar o assunto mais importante dos vários textos.
acessível Fazer um resumo retirando dos vários textos as informações que considero úteis e de maior importância.
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
LEAL 23
LEAL 24
LEAL 25
LEAL 26
LEAL 27
LEAL 28
LEAL 29
LEAL 30
LEAL 31
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LEAL 33
LEAL 34
LEAL 35
LEAL 36
LEAL 37
LEAL 38
LEAL 39
LEAL 40
acessível Fazer uma síntese é focar os pontos mais importantes apartir de vários textos e transcrever numa folha.
acessível Escolher a informação necessária.
difícil Retirar as ideias principais desses textos e redigir um texto que una essas ideias.
difícil Sinseramente não sei bem mas espero vir a aprender com a disciplina, mas acho que retirar a ideia principal dos vários textos.
acessível Seleccionar as partes importantes de cada texto e construir outro texto que contenha as ideias chave dos outros textos.
fácil É ler e consiguir fazer um compostos das parte essencial do texto e transforma-la num-só.                 
acessível "Captar" principais ideias ordenando-as depois da forma lógica, clara e acessível.
acessível Um resumo de tudo o que lê.
acessível É fazer uma especie de resumo, clarificando quais as ideias dos textos mais importantes e realçar essas ideias.
acessível É captar as ideias principais de um determinado tema sem respetições, sabendo elaborar um texto elucidativo, equivalente ao vários textos utilizados.
difícil Fazer uma síntese a partir de vários textos, significa resumir esses textos num todo.
acessível Recolher toda a informação util e necessária para o trabalho pretendido, sem fazer desvios no tema em que trabalhamos.
acessível É retirar as ideias principais dos textos
acessível É retirar as ideias base de cada elemento que pretenda informação e explicitá-lo num texto sucinto.
difícil Conseguir fazer um texto com a informação mais importante.
acessível Tirar as idieas fundamentais e fazer um só texto com tudo o que é importante.
acessível Saber interpretar os assuntos mais importantes e apanhar a mensagem total de cada texto e relacioná-los devidamente e de forma sintetizada.
acessível É resumir o assunto principal dos textos dados, é fazer um trabalho com pés e cabeça.
acessível Juntar várias ideias num só texto
difícil Retirar a informação dos textos organizando as ideias principais num único texto
acessível É conseguir retirar de diversos textos apenas a informação mais importante.
difícil Tirar o principal da informação de cada 1 e construir 1 só único texto contendo as informações obtidas anteriormente mas de 1 forma mais rezumida.
acessível É reunir o mais importante num texto mais concreto e mais curto com o mesmo conteúdo de informação, que tambem estava contida nos vários textos.
acessível É retirar os aspectos essenciais de cada texto sobre o assunto pedido e organizar esses dados de uma forma coerente e lógica.
acessível tomar nota do mais importante dos textos dados e construir um novo, correctamente e o mais explicito possível.
acessível Captar a informação mais importante dos textos.
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No ensino básico? No ensino secundário? Outra situação. Qual?
não não não responde sim não responde sim acessível difícil difícil
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde não sim sim difícil acessível acessível
não sim não responde sim sim sim acessível difícil acessível
não sim não responde sim não sim acessível difícil difícil
não sim não responde sim sim não difícil acessível fácil
sim sim não responde sim não sim fácil acessível acessível
não sim não responde não não sim acessível difícil acessível
não sim não responde não responde não sim fácil difícil acessível
não sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
não não não responde sim sim sim acessível difícil acessível
não responde sim não responde não sim sim acessível difícil acessível
sim sim não responde sim sim sim difícil acessível difícil
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não sim não responde sim sim sim acessível muito difícil acessível
não não não responde sim não responde sim difícil difícil difícil
sim sim não responde sim sim não difícil acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não não responde sim acessível acessível difícil
não não não responde sim não sim acessível difícil acessível
sim sim não responde sim não responde sim acessível difícil acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
não não não responde não não responde sim acessível difícil acessível
não sim não responde não não sim acessível acessível difícil
não não não responde sim sim não acessível acessível acessível
não sim não responde sim não sim acessível acessível difícil
sim sim não responde não sim sim acessível difícil difícil
não sim não responde não sim sim acessível acessível difícil
não não não responde sim sim sim fácil difícil acessível
não sim não responde não sim sim acessível difícil acessível
sim sim não responde sim não sim acessível difícil difícil
não responde sim não responde não sim sim acessível difícil acessível
não responde sim não responde sim sim sim acessível acessível fácil
não sim não responde não sim sim acessível difícil acessível
não sim Faculdade não sim sim acessível difícil acessível
não sim não responde sim não sim acessível difícil acessível
sim não responde não responde sim sim sim fácil fácil fácil
não não não responde não sim sim acessível difícil acessível
não sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível difícil difícil
não sim não responde sim sim sim fácil acessível difícil
não não não responde sim sim sim acessível difícil difícil
não não não responde sim sim sim acessível acessível fácil
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não sim não responde não não sim acessível difícil acessível
não responde sim não responde não sim sim acessível acessível difícil
não sim não responde sim sim sim acessível difícil difícil
sim sim não responde sim sim não acessível acessível difícil
não não não responde não sim sim acessível acessível difícil
não não não responde sim sim sim acessível acessível difícil
não responde sim não responde sim não responde sim fácil difícil acessível
não sim não responde não sim sim fácil fácil acessível
não sim não responde sim sim sim acessível difícil difícil
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não responde não responde sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde não sim sim fácil difícil acessível
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
LEAM 13
LEAM 14
LEAM 15
LEAM 16
LEAM 17
LEAM 18
LEAM 19
LEAM 20
LEAM 21
LEAM 22
LEAM 23
LEAM 24
LEAM 25
LEAM 26
LEAM 27
LEAM 28
LEAM 29
LEAM 30
LEAM 31
LEAM 32
LEAM 33
LEAL 1
sim sim não responde sim sim sim difícil difícil difícil
não sim não responde não sim sim acessível fácil fácil
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde não sim sim acessível difícil acessível
sim sim não responde sim não não acessível difícil acessível
sim sim não responde não sim sim acessível fácil acessível
não não não responde sim sim sim acessível difícil difícil
não não não responde sim não responde sim acessível difícil difícil
sim sim não responde não não sim acessível acessível fácil
sim sim não responde não sim sim acessível difícil acessível
não sim não responde não sim sim acessível acessível difícil
sim não responde não responde não sim sim acessível fácil acessível
sim sim não responde não sim sim fácil fácil acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível fácil acessível
não sim não responde não sim sim acessível fácil fácil
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde não sim sim difícil difícil muito difícil
sim sim não responde sim não sim acessível acessível acessível
não sim não responde sim não sim acessível acessível acessível
não sim não responde não sim sim acessível acessível difícil
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível fácil
não sim não responde sim sim sim fácil difícil acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível difícil
sim não não responde sim sim sim acessível acessível acessível
não não não responde não não sim acessível difícil muito difícil
sim sim não responde não não sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde sim sim sim acessível difícil acessível
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não sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível difícil difícil
sim sim não responde não não sim acessível difícil acessível
não sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não responde não responde sim fácil acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível fácil acessível
não sim não responde não não responde sim difícil acessível difícil
não sim não responde sim sim sim fácil acessível acessível
sim não não responde sim não sim acessível difícil difícil
sim sim não responde sim sim não acessível acessível acessível
não sim não responde sim não não acessível difícil difícil
sim sim não responde sim sim não acessível difícil acessível
não sim não responde não não sim acessível acessível difícil
LEAL 15
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não sim não responde sim sim sim acessível difícil acessível
sim não responde não responde não responde não responde sim fácil acessível difícil
sim sim não responde sim não sim difícil difícil difícil
sim não não responde não sim sim acessível acessível difícil
sim não não responde não sim sim acessível difícil difícil
não sim não responde não não responde não muito difícil fácil difícil
não sim não responde não sim sim fácil fácil acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim difícil acessível difícil
não sim não responde sim não sim acessível muito difícil acessível
sim não não responde não não sim acessível difícil difícil
sim sim Durante a licenciatura sim não sim fácil acessível acessível
não responde sim não responde não sim sim fácil acessível difícil
não não não responde não sim sim fácil acessível difícil
não não não responde não sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde não responde sim sim acessível acessível fácil
sim sim não responde não sim sim acessível difícil acessível
não sim não responde sim não sim acessível difícil muito difícil
sim sim não responde sim sim não difícil difícil acessível
sim sim não responde não não sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível difícil difícil
não não não responde não sim sim acessível difícil acessível
não sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde não responde sim sim acessível acessível difícil
não sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
Dados pessoais 2003
TOTAL DE LEAP LERF LET LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
INQUIRIDOS 21 14 15 33 40 123
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
IDADE 17 0,0% 0,0% 0,0% 6,1% 0,0% 1,6%
18 23,8% 21,4% 20,0% 36,4% 37,5% 30,9%
19 38,1% 28,6% 20,0% 30,3% 32,5% 30,9%
20 19,0% 0,0% 0,0% 15,2% 15,0% 12,2%
21 9,5% 21,4% 46,7% 9,1% 5,0% 13,8%
22 4,8% 21,4% 6,7% 0,0% 5,0% 5,7%
23 4,8% 0,0% 0,0% 0,0% 2,5% 1,6%
24 0,0% 7,1% 0,0% 3,0% 0,0% 1,6%
27 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 2,5% 0,8%
36 0,0% 0,0% 6,7% 0,0% 0,0% 0,8%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
SEXO F 52,4% 50,0% 46,7% 66,7% 80,0% 64,2%
M 47,6% 50,0% 53,3% 33,3% 20,0% 35,8%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
GRAU DE 12º ano 100,0% 100,0% 93,3% 97,0% 95,0% 96,7%
ESCOLARIDADE bacharel 0,0% 0,0% 6,7% 0,0% 0,0% 0,8%
licenciado 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 2,5% 0,8%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 3,0% 2,5% 1,6%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
1999 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 2,5% 0,8%
ANO DE 2000 0,0% 0,0% 0,0% 3,0% 0,0% 0,8%
CONCLUSÃO 2001 9,5% 14,3% 6,7% 0,0% 2,5% 4,9%
2002 9,5% 0,0% 13,3% 0,0% 5,0% 4,9%
2003 81,0% 85,7% 73,3% 90,9% 87,5% 85,4%
não responde 0,0% 0,0% 6,7% 6,1% 2,5% 3,3%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
TURNO diurno 81,0% 92,9% 93,3% 97,0% 100,0% 94,3%
nocturno 9,5% 0,0% 6,7% 3,0% 0,0% 3,3%
não responde 9,5% 7,1% 0,0% 0,0% 0,0% 2,4%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
TIPO DE ESCOLA pública 90,5% 100,0% 100,0% 97,0% 95,0% 95,9%
privada 4,8% 0,0% 0,0% 0,0% 2,5% 1,6%
semi-privada 0,0% 0,0% 0,0% 3,0% 2,5% 1,6%
não responde 4,8% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,8%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
A sua relação com a escrita escolar 2003
TOTAL DE LEAP LERF LET LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
INQUIRIDOS 21 14 15 33 40 123
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 1 fácil 19,0% 21,4% 33,3% 33,3% 30,0% 28,5%
acessível 71,4% 78,6% 53,3% 66,7% 62,5% 65,9%
difícil 9,5% 0,0% 6,7% 0,0% 7,5% 4,9%
muito difícil 0,0% 0,0% 6,7% 0,0% 0,0% 0,8%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 2 agradável 66,7% 42,9% 53,3% 66,7% 47,5% 56,1%
indiferente 23,8% 50,0% 33,3% 33,3% 37,5% 35,0%
desagradável 9,5% 7,1% 6,7% 0,0% 12,5% 7,3%
muito desagradável 0,0% 0,0% 6,7% 0,0% 2,5% 1,6%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 3 insuficiente 4,8% 0,0% 0,0% 0,0% 7,5% 3,3%
suficiente 71,4% 57,1% 60,0% 63,6% 52,5% 60,2%
bom 23,8% 42,9% 40,0% 36,4% 40,0% 36,6%
muito bom 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 raramente 23,8% 14,3% 6,7% 33,3% 42,5% 29,3%
às vezes 38,1% 14,3% 46,7% 30,3% 30,0% 31,7%
frequentemente 19,0% 21,4% 13,3% 12,1% 5,0% 12,2%
PONTUAÇÃO muito frequentemente 14,3% 0,0% 6,7% 3,0% 0,0% 4,1%
não responde 4,8% 50,0% 26,7% 21,2% 22,5% 22,8%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 raramente 38,1% 28,6% 6,7% 39,4% 47,5% 36,6%
às vezes 33,3% 28,6% 33,3% 30,3% 25,0% 29,3%
frequentemente 9,5% 0,0% 26,7% 9,1% 5,0% 8,9%
ORTOGRAFIA muito frequentemente 9,5% 0,0% 6,7% 0,0% 2,5% 3,3%
não responde 9,5% 42,9% 26,7% 21,2% 20,0% 22,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 raramente 23,8% 7,1% 33,3% 9,1% 25,0% 19,5%
às vezes 47,6% 42,9% 26,7% 60,6% 40,0% 45,5%
FALTA DE frequentemente 14,3% 0,0% 6,7% 9,1% 15,0% 10,6%
VOCABULÁRIO muito frequentemente 9,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,6%
não responde 4,8% 50,0% 33,3% 21,2% 20,0% 22,8%
Total 100,0% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 raramente 4,8% 7,1% 13,3% 9,1% 10,0% 8,9%
às vezes 71,4% 21,4% 33,3% 45,5% 35,0% 42,3%
CONSTRUÇÃO frequentemente 14,3% 28,6% 20,0% 21,2% 32,5% 24,4%
DO TEXTO muito frequentemente 0,0% 0,0% 0,0% 3,0% 5,0% 2,4%
não responde 9,5% 42,9% 33,3% 21,2% 17,5% 22,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 responde 4,8% 0,0% 0,0% 0,0% 2,5% 1,6%
OUTRAS. QUAIS? não responde 95,2% 100,0% 100,0% 100,0% 97,5% 98,4%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
SELECÇÃO E SÍNTESE DA INFORMAÇÃO ESCRITA 2003
TOTAL  DE LEAP LERF LET LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
INQUIRIDOS 21 14 15 33 40 123
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 6 fácil 0,0% 21,4% 13,3% 9,1% 2,5% 7,3%
acessível 71,4% 50,0% 86,7% 72,7% 80,0% 74,0%
difícil 28,6% 28,6% 0,0% 15,2% 17,5% 17,9%
muito difícil 0,0% 0,0% 0,0% 3,0% 0,0% 0,8%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 8 sim 38,1% 14,3% 20,0% 60,6% 50,0% 43,1%
não 57,1% 71,4% 66,7% 39,4% 47,5% 52,0%
NO ENSINO não responde 4,8% 14,3% 13,3% 0,0% 2,5% 4,9%
BÁSICO? Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 8 sim 81,0% 78,6% 60,0% 84,8% 80,0% 78,9%
não 19,0% 21,4% 33,3% 12,1% 17,5% 18,7%
NO ENSINO não responde 0,0% 0,0% 6,7% 3,0% 2,5% 2,4%
SECUNDÁRIO? Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 8 responde 0,0% 7,1% 0,0% 0,0% 2,5% 1,6%
OUTRAS. QUAIS? não responde 100,0% 92,9% 100,0% 100,0% 97,5% 98,4%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 9 sim 71,4% 42,9% 60,0% 39,4% 45,0% 49,6%
não 23,8% 57,1% 40,0% 57,6% 45,0% 45,5%
não responde 4 8% 0 0% 0 0% 3 0% 10 0% 4 9% , , , , , ,
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 9 sim 57,1% 64,3% 86,7% 75,8% 65,0% 69,1%
não 23,8% 28,6% 6,7% 18,2% 25,0% 21,1%
não responde 19,0% 7,1% 6,7% 6,1% 10,0% 9,8%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 9 sim 90,5% 92,9% 93,3% 97,0% 87,5% 91,9%
não 9,5% 7,1% 6,7% 3,0% 12,5% 8,1%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 10 fácil 9,5% 7,1% 26,7% 9,1% 17,5% 13,8%
acessível 66,7% 92,9% 73,3% 84,8% 70,0% 76,4%
difícil 23,8% 0,0% 0,0% 6,1% 10,0% 8,9%
muito difícil 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 2,5% 0,8%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 10 fácil 0,0% 0,0% 13,3% 18,2% 7,5% 8,9%
acessível 47,6% 35,7% 46,7% 48,5% 52,5% 48,0%
difícil 47,6% 64,3% 40,0% 33,3% 37,5% 41,5%
muito difícil 4,8% 0,0% 0,0% 0,0% 2,5% 1,6%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 10 fácil 4,8% 7,1% 13,3% 12,1% 2,5% 7,3%
acessível 71,4% 57,1% 33,3% 60,6% 55,0% 56,9%
difícil 23,8% 35,7% 53,3% 21,2% 40,0% 33,3%
muito difícil 0,0% 0,0% 0,0% 6,1% 2,5% 2,4%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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LEAP 1 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LEAP 2 1 5 4 2 2 3 4
LEAP 3 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAP 4 1 2 5 4 1 2 3 4 5
LEAP 5 1 4 5 2 1 2 3 4 5
LEAP 6 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAP 7 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAP 8 5 4 2 1 1 2 3 4 5
LEAP 9 1 4 5 2 1 2 3 4 5
LEAP 10 1 2 5 4 1 2 3 5 4
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LEAP 11 2 1 5 4 1 2 3 4 5
LEAP 12 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAP 13 2 4 1 5 1 3 4 5 2
LEAP 14 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAP 15 1 2 5 4 1 4 5 3 2
LEAP 16 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAP 17 1 5 2 4 5 4 3 1 2
LEAP 18 4 1 2 5 1 2 3 5 4
LEAP 19 1 5 4 2 1 2 3 4 5
LEAP 20 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAP 21 1 4 5 2 1 2 3 4 5
LERF 1 1 4 2 5 4 3 5
LERF 2 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LERF 3 1 4 2 5 1 2 3 4 5
LERF 4 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LERF 5 2 1 4 5 2 1 4 3
LERF 6 1 2 4 5 3 5 2 1 4
LERF 7 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LERF 8 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LERF 9 1 2 4 5 2 3 4 5
LERF 10 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LERF 11 1 5 2 4 2 3 4 5 1
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LERF 12 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LERF 13 2 4 1 5 1 3 4 5 2
LERF 14 2 4 5 1 1 2 3 4 5
LET 1 2 4 5 1 1 2 3 4 5
LET 2 4 1 2 5 1 2 4 5 3
LET 3 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LET 4 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LET 5 1 2 4 5 2 3 1 5 4
LET 6 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LET 7 4 5 1 2 2 3 4 5
LET 8 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LET 9 1 4 5 2 2 4 5 3
LET 10 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LET 11 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LET 12 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LET 13 1 4 5 2 1 2 3 4 5
LET 14 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LET 15 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LEAM 1 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAM 2 1 5 2 4 1 3 4 5 2
LEAM 3 5 1 2 4 1 2 3 4 5
LEAM 4 1 5 2 4 1 2 4 5 3
LEAM 5 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LEAM 6 2 4 1 5
LEAM 7 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 8 2 5 1 4 1 2 3 4 5
LEAM 9 1 5 4 2 1 2 3 4 5
LEAM 10 5 1 2 4 1 2 3 4 5
LEAM 11 1 2 4 5
LEAM 12 1 4 5 2 2 4 5 1 3
LEAM 13 1 5 4 2 1 2 4 5 3
LEAM 14 1 5 2 4 1 2 3 4 5
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LEAM 15 4 1 2 5 1 2 3 4 5
LEAM 16 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 17 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 18 1 4 2 5 1 2 3 4 5
LEAM 19 2 1 5 4 1 2 3 4 5
LEAM 20 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 21 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 22 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 23 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 24 1 2 5 4 1 2 3 4 5
LEAM 25 2 1 4 5 2 3 5 1 4
LEAM 26 1 2 4 5 3 1 2
LEAM 27 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 28 2 1 5 4 1 2 3 4 5
LEAM 29 1 4 2 5 1 2 3 4 5
LEAM 30 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LEAM 31 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 32 2 1 5 4 1 2 3 4 5
LEAM 33 2 4 5 1 2 1 5 3
LEAL 1 1 2 4 5 2 3 4 1 5
LEAL 2 2 4 5 1 4 5 1 3
LEAL 3 1 4 5 2 1 2 3 4
LEAL 4 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 5 1 5 2 4 2 3 4 5
LEAL 6 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 7 1 2 4 5 1 2 4 5 3
LEAL 8 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 9 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 10 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 11 1 2 4 5 3 1 2 4 5
LEAL 12 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 13 5 1 2 4 1 2 3 4 5
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LEAL 14 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAL 15 1 2 4 5 1 2 3
LEAL 16 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 17 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 18 1 2 4 5 1 2 4 5 3
LEAL 19 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAL 20 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAL 21 1 5 2 4 2 4 5 1 3
LEAL 22 1 2 4 5 1 4 5 2 3
LEAL 23 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 24 2 1 5 4 1 4 2 3
LEAL 25 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 26 1 2 4 5 4 3 1 2
LEAL 27 1 4 5 2 1 2 4 5 3
LEAL 28 1 2 4 5 1 2 5 4 3
LEAL 29 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 30 1 5 2 4 3 1 2 5
LEAL 31 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LEAL 32 1 4 5 2 1 2 3 4 5
LEAL 33 2 1 4 5 2 3 4 5 1
LEAL 34 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 35 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 36 1 4 5 2 3 5 1 2 4
LEAL 37 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 38 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 39 2 1 4 5 3 5 4 1 2
LEAL 40 1 4 5 2 1 3 4 2
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RASCUNHO CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Título
5 Água é vida
5 1 3 A água
1 Água para a vida
3 Água- combustível de vida
3 Água- O combustível da vida
3 A Fonte da Vida
3 A água: um bem precioso
3 O ciclo da água
3 Água, o bem mais precioso do Planeta
3 A á b i d á l à h id d
10
parte texto
87
Apontamentos junto ao texto fonte
9
parte textotexto todo
10 RASCUNHO
Textos Textos Textos TextosTextos
LEAP 11
LEAP 12
LEAP 13
LEAP 14
LEAP 15
LEAP 16
LEAP 17
LEAP 18
LEAP 19
LEAP 20
LEAP 21
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LERF 7
LERF 8
LERF 9
LERF 10
LERF 11
 gua como em n espens ve   uman a e
3 À  água um bem precioso para a vida
3 A chave da vida
5 não se aplica
3 O que falta é só um "pingo de consciência"!
8 A vida teve como base de origem a água
8 A água e a sua importância para o mundo
3 As Qualidade da Água
3 Importância da água para a nossa existência
3 O elixir da vida
3 A àgua como um elemento essencial, um bom combustível e sua distribuição no mundo
3 Água: dos problemas à preciosidade!
1 2 3 A água é o combustível da vida!
3 A importância da água no nosso planeta e as suas características
3 "Agora podemos pagá-la, mais tarde não há dinheiro que lhe valha"
5 O Bem da Vida
5 3 Água, o combustível da vida
3 O Elixir da Vida
8 A dimensão da importância da água
3 A Água:Bem essencial à existência!
1 5 Água, o soro da Vida !
3 Água: um bem a preservar
3 "Água: um bem essencial à vida"
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Título10
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7 Importância da água
3 Água é vida
3 Que será de nós sem água?...
3 A água
3 não se aplica
3 Água o Tesouro da Humanidade
3 Agua, qual o seu futuro?
5 A importancia da àgua no Planeta
3 Porque a água é tão importante?!
ÁLET 7
LET 8
LET 9
LET 10
LET 11
LET 12
LET 13
LET 14
LET 15
LEAM 1
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
LEAM 13
LEAM 14
1 5 gua: o nosso bem mais precioso
3 Água! Ontem, hoje…sempre?
1 3 "Água: a dimensão da sua importância"
3 A água é importante para a sobrevivencia dos seres vivos
3 Água: "o ouro cristalino"
3 A água e o mundo
8 Água, o motor de um grande ecosistema
3 H20 ???
5 Fonte de Vida
3 "Água: Elo de sobrevivência no mundo"
1 A água, um elemento essencial
3 A necessidade da existência da àgua
3 "Água: um bem indespensável à Vida"
3 O Ingrediente Essencial da Vida: a Água
1 2 3 4 5 10 A Água como Fonte de Vida no "Planeta Azul"
5 A àgua, um bem essencial!
3 O que é e o que tem sido a água ao longo dos tempos
5 Fonte de Vida:a a Água
5 A água é a vida
1 2 3 4 5 5 Água - o coração da vida
3 O ouro do Futuro
1 " O que seria do sere vivo sem água?"
3 " Água - a nossa vida!"
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RASCUNHO CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Título10
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Textos Textos Textos TextosTextos
3 " A água como fonte humana"
3 A água é recurso precioso!
1 A água do nosso Planeta
1 não se aplica
1 Água! O combustível da Vida!...
1 A importância da água
1 Água igual a ouro
3 A essência da água
3 A água e a sua importância
LEAM 24
LEAM 25
LEAM 26
LEAM 27
LEAM 28
LEAM 29
LEAM 30
LEAM 31
LEAM 32
LEAM 33
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
3 A importância da água
3 A semente da vida
4 5 3 A água- ingrediente necessário à vida
7 Água, um bem a preservar!
3 Água, Bem essencial
9 A água na nossa vida
3 A água é um elemento indispensável
3 A água: Um Bem Escasso
8 não se aplica
4 7 não se aplica
3 A Ambiguidade da água
2 3 Agua?! H2= mineral...ou... H20 natural?!
5 3 A importância da água para a Humanidade
6 Agua: fonte de vida, fonte de morte
1 1 Água - Fonte da sua vida!
3 não se aplica
3 A importância da àgua na existência da vida
5 Elixir da vida
8 A água como suporte essencial à vida, sua utilização, distribribuição no Planeta e suas propriedades físico-químicas.
6 A H20
7 A água perante a Terra
3 "Água: Fonte de Vida"
8 Água, o constituinte mais importante do planeta
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LEAL 14
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
RASCUNHO CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Título10
parte texto
87
Apontamentos junto ao texto fonte
9
parte textotexto todo
10 RASCUNHO
Textos Textos Textos TextosTextos
3 Água, como fonte de vida no planeta
4 5 5 Preciosidade da água
9 Água como bem essencial
5 Água: um tesouro escasso
1 A importancia da água
3 "Água,uma preciosidade inigualável"
5 `Agua fonte de vida/sua importância
9 A àgua, o equilíbrio da Terra
3 A àgua faz girar a Terra
ÁLEAL 23
LEAL 24
LEAL 25
LEAL 26
LEAL 27
LEAL 28
LEAL 29
LEAL 30
LEAL 31
LEAL 32
LEAL 33
LEAL 34
LEAL 35
LEAL 36
LEAL 37
LEAL 38
LEAL 39
LEAL 40
7 gua, fonte de vida!
5 5 "A Água: demasiado importante para ser esbanjada"
3 A água: um bem indispensável na Terra!
5 5 "Água: O que é? Qual a sua importância?
6 Água: Elemento Essencial à vida
10 A água em todas as frentes
3 Água é vida
4 5 Água: um nome, vários significados
9 "Água combustivel para a vida"
3 Água fonte de vida
5 Água fonte de vida
6 A importância da àgua para a existência da vida 
7 Água, o bem essencial!
3 Água, poema vital de toda a era
1 não se aplica
3 Água, um bem essencial!
1 Água, a Fonte da Vida!
5 8 A água de Ontem, a de Hoje e a de Amanhã
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LEAP 1
LEAP 2
LEAP 3
LEAP 4
LEAP 5
LEAP 6
LEAP 7
LEAP 8
LEAP 9
LEAP 10
Curso
Título pertinente? Abordagem das Redundância Fidelidade ao conteúdo Reformulação do Problemas de conectividade 
Sim ou não? unidades conteúdo Sim ou não? dos textos-fonte discurso sequencial
1 2 3 4 5 6
não psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 sim 1 6 sim
sim pcc 5 3 1 5 6 1 0 1 0 2 1 4 3 0 não 4 6 sim
sim pcc 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 4 1 sim
não pcc 5 6 5 0 0 0 0 2 1 2 1 0 sim 1 1 sim
não ccc 1 2 3 4 5 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 1 5 sim
não pcc 5 1 3 4 5 6 5 1 0 1 1 3 1 5 4 0 sim 1 6 sim
sim ccc 5 1 2 3 4 5 2 6 5 1 2 1 1 3 1 6 4 0 sim 7 6 sim
não ccc 5 1 2 3 5 4 6 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 2 6 sim
não pcc 4 5 1 3 5 6 1 0 1 1 2 1 5 4 0 sim 1 6 sim
ã 4 1 5 6 1 0 0 1 1 1 4 4 0 ã 1 6 i
CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
abordadas
Unidades de conteúdo contagem das uni.
conteúdo abordadas
LEAP 11
LEAP 12
LEAP 13
LEAP 14
LEAP 15
LEAP 16
LEAP 17
LEAP 18
LEAP 19
LEAP 20
LEAP 21
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LERF 7
LERF 8
LERF 9
LERF 10
LERF 11
n o psc n o s m
não pcc 5 1 2 3 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 1 6 não
não pcc 5 1 3 4 5 1 0 1 1 2 0 4 3 0 sim 6 5 sim
n.se aplica pcc 1 3 5 6 4 5 1 0 1 1 2 1 5 4 0 sim 1 4 não
não pcc 5 3 5 4 5 0 0 1 1 3 0 3 2 0 não 3 6 sim
não ccc 1 2 3 5 4 5 6 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 1 6 sim
não ccc 4 6 5 1 2 3 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 6 6 não
não csc 1 2 3 4 5 6 1 1 1 1 1 1 6 6 1 sim 1 6 não
não psc 1 2 3 5 1 1 1 0 1 0 4 4 0 sim 4 1 sim
não pcc 5 1 5 6 1 0 0 0 2 1 3 2 0 sim 4 6 não
não psc 5 6 0 0 0 0 1 1 2 2 0 sim 1 3 não
não psc 1 2 4 5 6 1 1 0 1 1 1 5 5 0 sim 4 6 não
não csc 1 2 3 5 4 6 1 1 1 1 1 1 6 6 0 sim 1 6 não
não ccc 4 5 3 1 2 3 5 6 5 1 1 2 1 3 1 6 4 0 sim 1 4 não
não ccc 1 2 3 4 5 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 6 5 não
não ccc 1 2 3 5 6 5 4 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 4 2 sim
não ccc 5 6 5 1 2 3 5 4 1 1 1 1 3 1 6 5 0 sim 1 1 não
não pcc 3 5 4 5 0 0 1 1 2 0 3 2 0 sim 3 5 sim
sim psc 3 2 4 5 0 1 1 1 1 0 4 4 0 não 1 1 não
não pcc 5 1 2 3 5 4 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 1 1 sim
não pcc 5 1 2 3 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 4 6 sim
sim pcc 5 1 2 3 5 1 1 1 0 2 0 4 3 0 sim 1 2 sim
sim pcc 1 2 3 5 3 5 1 1 2 0 2 0 4 2 0 não 7 4 sim
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LERF 12
LERF 13
LERF 14
LET 1
LET 2
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
Título pertinente? Abordagem das Redundância Fidelidade ao conteúdo Reformulação do Problemas de conectividade 
Sim ou não? unidades conteúdo Sim ou não? dos textos-fonte discurso sequencial
1 2 3 4 5 6
CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
abordadas
Unidades de conteúdo contagem das uni.
conteúdo abordadas
sim pcc 1 5 3 5 6 5 1 0 1 0 3 1 4 3 0 não 1 1 sim
não pcc 5 2 5 4 5 0 1 0 1 3 0 3 2 0 sim 1 1 sim
não pcc 5 2 5 4 6 5 0 1 0 1 3 1 4 3 0 sim 7 1 sim
sim psc 1 5 4 1 0 0 1 1 0 3 3 0 sim 1 6 sim
n.se aplica pcc 1 3 5 4 5 6 1 0 1 1 2 1 5 4 0 sim 4 1 sim
não ccc 1 2 3 5 4 5 6 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 3 1 sim
não ccc 5 1 2 3 5 4 6 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 sim 5 1 não
não pcc 1 3 5 6 5 4 1 0 1 1 2 1 5 4 0 sim 7 2 não
não ccc 1 2 3 4 5 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 4 1 sim
LET 7
LET 8
LET 9
LET 10
LET 11
LET 12
LET 13
LET 14
LET 15
LEAM 1
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
LEAM 13
LEAM 14
não pcc 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 1 5 não
não psc 1 2 5 6 4 1 1 0 1 1 1 5 5 0 não 1 1 não
sim ccc 5 1 2 3 4 5 6 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 não 4 1 não
não ccc 5 1 2 3 4 5 6 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 sim 4 6 sim
não ccc 5 1 2 3 4 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 6 6 sim
não ccc 5 6 5 4 1 2 3 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 4 5 sim
não csc 1 2 3 4 5 6 1 1 1 1 1 1 6 6 1 não 4 1 não
não pcc 5 3 1 5 4 5 6 5 1 0 1 1 4 1 5 4 0 não 4 6 não
não csc 4 1 2 3 5 6 1 1 1 1 1 1 6 6 0 sim 4 6 sim
não pcc 1 5 4 5 1 0 0 1 2 0 3 2 0 não 5 1 não
sim pcc 5 4 5 1 2 3 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 4 6 sim
sim psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 sim 4 5 sim
sim ccc 1 2 3 5 6 4 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 7 1 sim
não pcc 5 1 2 3 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 4 5 sim
não ccc 5 1 2 3 5 6 4 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 sim 7 6 sim
não psc 1 5 4 3 1 0 1 1 1 0 4 4 0 não 1 6 não
não pcc 5 1 5 4 6 5 1 0 0 1 3 1 4 3 0 sim 7 1 sim
sim pcc 5 2 3 5 4 6 0 1 1 1 2 1 5 4 0 sim 1 6 sim
não pcc 5 4 1 3 5 1 0 1 1 2 0 4 3 0 sim 4 6 sim
não csc 1 2 3 6 4 5 1 1 1 1 1 1 6 6 0 não 1 5 não
não psc 5 4 0 0 0 1 1 0 2 2 0 sim 5 1 não
não psc 5 1 2 3 4 1 1 1 1 1 0 5 5 0 sim 4 2 sim
não pcc 1 5 4 5 6 1 0 0 1 2 1 4 3 0 sim 2 1 não
Estudo Síntese de Informação   2003
Aluno
por curso
123
Curso
LEAM 15
LEAM 16
LEAM 17
LEAM 18
LEAM 19
LEAM 20
LEAM 21
LEAM 22
LEAM 23
Título pertinente? Abordagem das Redundância Fidelidade ao conteúdo Reformulação do Problemas de conectividade 
Sim ou não? unidades conteúdo Sim ou não? dos textos-fonte discurso sequencial
1 2 3 4 5 6
CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
abordadas
Unidades de conteúdo contagem das uni.
conteúdo abordadas
não csc 4 1 2 3 5 6 1 1 1 1 1 1 6 6 0 não 4 5 sim
não psc 1 3 4 5 1 0 1 1 1 0 4 4 0 sim 4 5 sim
sim pcc 5 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 3 0 5 4 0 sim 4 6 não
n.se aplica pcc 4 5 3 2 5 0 1 1 1 2 0 4 3 0 não 5 1 sim
não pcc 5 6 5 4 5 0 0 0 1 3 1 3 2 0 não 3 5 não
sim pcc 5 4 5 0 0 0 1 2 0 2 1 0 sim 7 1 não
não pcc 5 2 4 5 0 1 0 1 2 0 3 2 0 sim 5 1 sim
não psc 5 4 6 0 0 0 1 1 1 3 3 0 sim 1 1 sim
sim pcc 1 5 4 5 1 0 0 1 2 0 3 2 0 sim 1 2 sim
LEAM 24
LEAM 25
LEAM 26
LEAM 27
LEAM 28
LEAM 29
LEAM 30
LEAM 31
LEAM 32
LEAM 33
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
sim ccc 5 1 2 3 6 4 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 4 2 sim
não pcc 5 3 4 5 6 0 0 1 1 2 1 4 3 0 sim 4 1 não
sim psc 1 2 3 5 1 1 1 0 1 0 4 4 0 não 4 5 não
não pcc 5 1 4 5 6 5 1 0 0 1 3 1 4 3 0 sim 6 1 sim
sim pcc 5 1 2 3 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 8 1 não
não csc 1 2 3 4 5 6 1 1 1 1 1 1 6 6 1 não 6 5 sim
não ccc 5 1 2 3 4 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 4 5 sim
sim ccc 5 1 2 3 6 5 4 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 não 1 2 não
n.se aplica pcc 5 1 2 3 5 4 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 1 6 não
n.se aplica psc 5 4 1 2 3 1 1 1 1 1 0 5 5 0 sim 4 5 não
não pcc 5 4 5 0 0 0 1 2 0 2 1 0 sim 3 1 não
não ccc 5 4 1 2 3 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 1 1 sim
não pcc 2 3 5 4 5 0 1 1 1 2 0 4 3 0 sim 4 1 sim
não pcc 1 4 5 6 5 1 0 0 1 2 1 4 3 0 não 1 6 sim
não ccc 1 2 3 5 4 5 6 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 não 1 4 não
n.se aplica csc 1 2 3 4 5 6 1 1 1 1 1 1 6 6 1 não 1 6 não
sim pcc 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 4 6 sim
não pcc 5 1 2 4 5 6 5 1 1 0 1 3 1 5 4 0 não 4 5 sim
não ccc 5 6 1 3 2 5 4 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 3 6 sim
não ccc 1 2 3 5 4 5 6 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 1 4 sim
não pcc 1 2 5 4 5 1 1 0 1 2 0 4 3 0 sim 1 1 sim
sim pcc 4 3 5 6 5 0 0 1 1 2 1 4 3 0 sim 4 4 sim
não pcc 5 1 2 3 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 4 2 não
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LEAL 14
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
Título pertinente? Abordagem das Redundância Fidelidade ao conteúdo Reformulação do Problemas de conectividade 
Sim ou não? unidades conteúdo Sim ou não? dos textos-fonte discurso sequencial
1 2 3 4 5 6
CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
abordadas
Unidades de conteúdo contagem das uni.
conteúdo abordadas
não ccc 5 1 2 3 4 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 4 6 não
não ccc 5 6 1 3 2 4 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 7 1 sim
não psc 1 2 5 6 1 1 0 0 1 1 4 4 0 não 3 1 sim
não pcc 5 4 5 0 0 0 1 2 0 2 1 0 não 3 6 sim
sim pcc 5 4 5 0 0 0 1 2 0 2 1 0 não 1 1 não
não pcc 5 1 4 5 1 0 0 1 2 0 3 2 0 não 1 1 não
não csc 1 2 3 4 6 5 1 1 1 1 1 1 6 6 0 não 4 1 sim
sim psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 não 1 1 não
não pcc 5 3 4 6 5 0 0 1 1 2 1 4 3 0 sim 4 6 sim
LEAL 23
LEAL 24
LEAL 25
LEAL 26
LEAL 27
LEAL 28
LEAL 29
LEAL 30
LEAL 31
LEAL 32
LEAL 33
LEAL 34
LEAL 35
LEAL 36
LEAL 37
LEAL 38
LEAL 39
LEAL 40
não ccc 5 1 2 3 4 5 6 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 1 6 não
não pcc 5 1 2 4 5 6 1 1 0 1 2 1 5 4 0 sim 1 5 não
não pcc 5 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 3 0 5 4 0 sim 1 6 sim
não ccc 5 1 2 3 4 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 1 6 sim
sim pcc 5 4 5 0 0 0 1 2 0 2 1 0 sim 1 4 sim
não csc 1 2 3 4 5 6 1 1 1 1 1 1 6 6 1 não 4 1 sim
não psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 sim 3 1 não
não pcc 5 4 2 3 5 0 1 1 1 2 0 4 3 0 não 7 1 não
não pcc 1 3 5 4 5 6 5 1 0 1 1 3 1 5 4 0 sim 1 1 sim
sim ccc 1 2 3 5 6 5 4 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 4 5 sim
sim pcc 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 1 6 não
sim pcc 5 4 1 2 3 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 4 1 sim
não ccc 1 2 3 5 4 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 1 6 sim
não psc 4 5 0 0 0 1 1 0 2 2 0 sim 3 1 sim
n.se aplica ccc 1 2 5 3 5 6 4 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 sim 1 6 não
não pcc 1 5 4 5 1 0 0 1 2 0 3 2 0 não 1 1 sim
não psc 1 2 3 5 4 1 1 1 1 1 0 5 5 0 sim 2 5 sim
não pcc 1 3 4 5 6 5 1 0 1 1 2 1 5 4 0 não 4 6 sim
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LEAP 3
LEAP 4
LEAP 5
LEAP 6
LEAP 7
LEAP 8
LEAP 9
LEAP 10
Curso
           CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Problemas de conectividade Adequação à situação Erros de Erros de
conceptual de comunicação ortografia acentuação
sim sim sim sim
não sim não não
não não não sim
não sim não sim
não não não sim
sim sim sim sim
sim sim não não
não sim sim não
não sim não não
i i i i
LEAP 11
LEAP 12
LEAP 13
LEAP 14
LEAP 15
LEAP 16
LEAP 17
LEAP 18
LEAP 19
LEAP 20
LEAP 21
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LERF 7
LERF 8
LERF 9
LERF 10
LERF 11
s m s m s m s m
não sim sim sim
sim sim sim sim
não não sim não
não sim sim não
sim sim sim sim
sim sim sim não
não não sim sim
não sim sim sim
não não não não
sim sim não sim
sim não não sim
não sim sim sim
sim sim sim não
sim sim não não
não sim sim sim
sim sim sim não
não não não sim
não não não sim
não não sim não
sim sim sim não
não não sim sim
sim não não sim
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LERF 12
LERF 13
LERF 14
LET 1
LET 2
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
           CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Problemas de conectividade Adequação à situação Erros de Erros de
conceptual de comunicação ortografia acentuação
não não não sim
não sim sim não
não não não sim
sim sim sim não
não sim sim sim
não sim sim sim
não não não não
sim sim não sim
sim sim não não
LET 7
LET 8
LET 9
LET 10
LET 11
LET 12
LET 13
LET 14
LET 15
LEAM 1
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
LEAM 13
LEAM 14
não sim sim não
não sim sim sim
não sim sim não
sim não não sim
sim sim sim sim
sim não sim sim
não sim sim sim
sim sim sim sim
não não não não
não sim não não
sim sim sim sim
não sim sim sim
sim sim sim sim
sim sim não sim
sim sim não não
não não sim sim
sim sim não sim
não sim não não
não sim sim sim
não sim sim não
não não sim sim
sim sim sim sim
não não não sim
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LEAM 15
LEAM 16
LEAM 17
LEAM 18
LEAM 19
LEAM 20
LEAM 21
LEAM 22
LEAM 23
           CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Problemas de conectividade Adequação à situação Erros de Erros de
conceptual de comunicação ortografia acentuação
sim sim não sim
sim sim não não
sim não sim não
sim não não sim
sim sim não sim
não não não sim
não não sim sim
não sim não sim
não sim sim sim
LEAM 24
LEAM 25
LEAM 26
LEAM 27
LEAM 28
LEAM 29
LEAM 30
LEAM 31
LEAM 32
LEAM 33
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
não sim não sim
sim sim não sim
sim sim sim não
sim sim não sim
sim não sim sim
não sim não não
sim sim sim sim
não sim sim sim
não não não sim
sim sim sim sim
não sim sim não
não não sim sim
sim não não não
não não sim não
não sim não sim
não sim não não
sim sim não sim
sim sim não não
sim não sim sim
não sim sim não
não não sim sim
não sim sim sim
sim sim sim sim
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LEAL 14
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
           CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Problemas de conectividade Adequação à situação Erros de Erros de
conceptual de comunicação ortografia acentuação
não sim não sim
sim sim não sim
não sim não sim
sim sim não não
não sim sim sim
não sim não não
sim não sim sim
não sim não não
sim sim não sim
LEAL 23
LEAL 24
LEAL 25
LEAL 26
LEAL 27
LEAL 28
LEAL 29
LEAL 30
LEAL 31
LEAL 32
LEAL 33
LEAL 34
LEAL 35
LEAL 36
LEAL 37
LEAL 38
LEAL 39
LEAL 40
não sim não sim
não sim sim não
sim sim não sim
não sim sim sim
não sim não sim
não sim não sim
não sim não sim
não sim não não
não sim sim sim
sim sim não sim
não não sim sim
não sim não sim
não sim sim sim
não sim não sim
sim sim não sim
não não não não
não sim sim sim
não sim não sim
Tratamento da informação dos textos-fonte 2003
T1 T2 T3 T4 T5 TODOS
Inexistente ……………………………………………………………………………………… 18,7% 30,9% não se aplica 19,5% 13,8% 9,8%
Irrelevante Texto completo……………………………… 0,0% 2,4% não se aplica 0,0% 0,0% não se aplica
Palavras soltas……………………………… 1,6% 3,3% não se aplica 4,1% 0,8% não se aplica
Sublinhado Relevante do texto como um todo……………………… 53,7% 5,7% não se aplica 17,1% 31,7% não se aplica
de partes do texto…………………………… 17,1% 43,9% não se aplica 39,0% 29,3% não se aplica
Relevante e Irrelevantes do texto como um todo……………………… 6,5% 6,5% não se aplica 6,5% 13,0% não se aplica
de partes do texto…………………………… 2,4% 7,3% não se aplica 13,8% 11,4% não se aplica
100% 100% não se aplica 100% 100% não se aplica
Não ………………….…………………………………………………………………… 78,0% 83,7% 82,1% 82,9% 76,4% 60,2%
tópicos para o texto todo…………………………… 0,8% 1,6% 0,0% 1,6% 3,3% não se aplica
para parte(s) do texto……………………… 2,4% 0,8% 0,0% 4,1% 5,7% não se aplica
esquema…………………………… …………………………………………….. 0,0% 0,0% 5,7% 0,0% 0,0% não se aplica
resumo para o texto todo…………………………… 4,9% 1,6% 0,8% 1,6% 2,4% não se aplica
Presente
TOTAIS
para parte(s) do texto……………………… 0,0% 0,8% 0,0% 0,0% 0,8% não se aplica
ideia-chave para o texto todo…………………………… 2,4% 7,3% 0,8% 1,6% 0,0% não se aplica
Apontamentos Sim para parte(s) do texto……………………… 2,4% 0,8% 0,8% 3,3% 2,4% não se aplica
paráfrase do texto-fonte para o texto todo…………………………… 0,8% 0,0% 6,5% 0,0% 0,0% não se aplica
para parte(s) do texto……………………… 0,0% 0,8% 0,0% 2,4% 2,4% não se aplica
palavra-chave para o texto todo…………………………… 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% não se aplica
para parte(s) do texto……………………… 0,0% 0,0% 0,0% 0,8% 1,6% não se aplica
cham. atenção p/ ord. estrut. do texto final……………………………..………… 6,5% 2,4% 1,6% 1,6% 2,4% não se aplica
cópia de parte(s) do texto-fonte com ligeiras alterações…………………………… 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,6% não se aplica
palavra(s), frase(s): observação, realce …………………………………………… 1,6% 0,0% 1,6% 0,0% 0,8% não se aplica
100% 100% 100% 100% 100% não se aplica
Não ………………….…………………………………………………………………… 9,8%
0,0%
55,3%
ideias-chave……………………………………………………….……………… 0,0%
Sim construção textual com adicão de informação no texto final………………….. 15,4%
construção textual com omissão de informação no texto final………………….. 3,3%
construção textual com linguagem nais elaborada no texto final………………… 4,9%
construção textual com rearranjo da ordem da informação no texto final………… 6,5%
elaboração de tópicos e posterior construção semelhante ao texto final………… 3,3%
tópicos……………………………………………………………………………… 1,6%
100%
Rascunho
TOTAIS
esquema……………………………………………………………………………
constr. semelhante ao texto final……………………………………………………
TOTAIS
Características do texto final  2003
22,8%
71,5%
5,7%
100%
sem circularidade com circularidade ausência de abordagem Total
Definição 80,5% 0,0% 19,5% 100,0%
Características 65,9% 0,8% 33,3% 100,0%
Unidades temáticas Propriedades 73,2% 1,6% 25,2% 100,0%
abordadas Distribuição da água no planeta 91,9% 0,0% 8,1% 100,0%
Importância (técnico-científica) 25,2% 74,8% 0,0% 100,0%
Importância (não técnico-científica) 58,5% 0,0% 41,5% 100,0%
 % alunos que utlizaram todas as unidades temáticas referidas……………………………………… 34,1%
8,1%
4,1%
Parcial 48,8%
Abordagem das unidades 17,1%
temáticas Completa 26,0%
8,1%
100%
59,3%
40,7%
100%
39,0%
        Não  2,4%
8,1%
Fidelidade ao conteúdo 32,5%
Título adequado?
Total   
tomada de posição………………………………………………
adição de informação……………………………………………
Total   
com circularidade………………………………………………
Total   
                           Não……………………………………………………………………………………
                           Sim……………………………………………………………………………………
                           Não……………………………………………………………………………………
                    Não se aplica………………………………………………………………………………
                           Sim……………………………………………………………………………………
 % alunos que utlizaram todas as unidades temáticas referidas sem circularidade……………………
alteração de informação…………………………………………
com circularidade………………………………………………
sem circularidade………………………………………………
sem circularidade………………………………………………
Redundância
 % alunos que utlizaram todas as unidades temáticas referidas com ordenamento ideal………………
                           Sim……………………………………………………………………………………
dos textos-fonte 4,1%
4,9%
8,1%
0,8%
100%
36,6%
6,5%
0,8%
5,7%
16,3%
34,1%
100%
Problemas de conectividade 61,8%
sequencial 38,2%
100%
Problemas de conectividade 40,7%
conceptual 59,3%
100%
Adequação à situação 72,4%
de comunicação 27,6%
100%
50,4%
49,6%
100%
67,5%
32,5%
100%
                           Sim……………………………………………………………………………………
 mista: cópia dos textos-fonte e construção pessoal……………………………………………………
Total   
 construção calcada nos textos-fonte…………………………………………………………...………
Total   
Total   
Reformulação do discurso
Erro(s) de ortografia
Total   
Total   
Total   
                           Sim……………………………………………………………………………………
tomada de posição, adição e alteração da informação…………
Erro(s) de acentuação
 cópia dos textos-fonte……………………………………………………………………….…………
 cópia dos textos-fonte com ligeiras alterações……………………………………………………..…
                           Não……………………………………………………………………………………
                           Sim……………………………………………………………………………………
                           Não……………………………………………………………………………………
                           Sim……………………………………………………………………………………
Total   
adição e alteração de informação………………………………
 pessoal……………………………………...………………...………………………………………
tomada de posição e adição da informação……………………
                           Não……………………………………………………………………………………
                           Não……………………………………………………………………………………
tomada de posição e alteração da informação…………………
                           Sim……………………………………………………………………………………
                           Não……………………………………………………………………………………
 mista: cópia e construção textual calcada nos textos-fonte……………………………………………
RESPOSTAS AO INQUÉRITO 2006
60
Aluno Grau de Ano de Ano de
por curso escolaridade início conclusão Pontuação Ortografia Falta de vocabulário Construção do texto Outros. Quais?
LEAP 1 19 M 12º ano 2003 2006 diurno profissional acessível desagradável insuficiente muito frequentemente muito frequentemente raramente frequentemente não responde
LEAP 2 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente bom às vezes raramente às vezes às vezes não responde
LEAP 3 17 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente frequentemente raramente frequentemente às vezes não responde
LEAP 4 17 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente às vezes às vezes frequentemente não responde
LEAP 5 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública difícil indiferente insuficiente às vezes às vezes frequentemente frequentemente não responde
LEAP 6 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil indiferente suficiente às vezes às vezes não responde não responde não responde
LEAP 7 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente não responde não responde não responde às vezes não responde
LEAP 8 17 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente bom às vezes raramente às vezes às vezes não responde
LERF 1 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente frequentemente às vezes às vezes às vezes não responde
LERF 2 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom às vezes raramente às vezes às vezes não responde
LERF 3 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil agradável bom raramente raramente raramente às vezes não responde
LERF 4 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil agradável bom raramente às vezes raramente às vezes não responde
LERF 5 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom raramente raramente raramente às vezes não responde
LERF 6 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes frequentemente raramente às vezes não responde
LET 1 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente raramente raramente frequentemente às vezes não responde
LET 2 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes frequentemente não responde não responde não responde
LET 3 19 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente muito frequentemente muito frequentemente às vezes frequentemente não responde
LET 4 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente bom às vezes às vezes raramente raramente não responde
LET 5 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom às vezes às vezes raramente às vezes não responde
LET 6 19 F 12º ano 2003 2006 diurno privada acessível indiferente suficiente raramente raramente às vezes frequentemente não responde
LEAM 1 18 M 12º 2003 2006 di úbli í l i dif t fi i t à à f t t f t t ã d
Curso Questão 4SexoIdade
DADOS PESSOAIS
Questão 3Questão 2Questão 1Tipo de escolaTurno
 ano urno p ca acess ve n eren e su c en e s vezes s vezes requen emen e requen emen e n o respon e
LEAM 2 18 F 12º ano 2003 2006 diurno privada fácil agradável suficiente não responde não responde não responde não responde não responde
LEAM 3 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente raramente raramente às vezes frequentemente não responde
LEAM 4 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente raramente raramente às vezes às vezes não responde
LEAM 5 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom às vezes às vezes às vezes às vezes não responde
LEAM 6 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente raramente às vezes às vezes às vezes não responde
LEAM 7 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom não responde não responde não responde não responde não responde
LEAM 8 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom frequentemente frequentemente raramente raramente não responde
LEAM 9 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom não responde não responde não responde não responde não responde
LEAM 10 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom às vezes às vezes às vezes às vezes não responde
LEAM 11 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes às vezes às vezes às vezes não responde
LEAM 12 19 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom raramente raramente às vezes às vezes não responde
LEAM 13 19 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes às vezes às vezes às vezes não responde
LEAM 14 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente frequentemente às vezes às vezes às vezes não responde
LEAM 15 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente bom às vezes às vezes raramente raramente não responde
LEAM 16 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom às vezes raramente frequentemente às vezes não responde
LEAM 17 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil indiferente suficiente às vezes raramente às vezes às vezes não responde
LEAM 18 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente raramente raramente às vezes às vezes não responde
LEAL 1 não responde F 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil indiferente bom frequentemente raramente às vezes às vezes não responde
LEAL 2 18 F 12º ano 2003 2006 não responde pública acessível agradável suficiente às vezes raramente às vezes às vezes não responde
LEAL 3 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil agradável bom às vezes às vezes raramente raramente não responde
LEAL 4 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil indiferente bom às vezes raramente às vezes às vezes não responde
LEAL 5 19 F 12º ano 2003 2006 diurno semi-privada acessível indiferente bom às vezes não responde não responde não responde não responde
LEAL 6 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom às vezes raramente às vezes raramente não responde
LEAL 7 19 F 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil agradável bom raramente raramente raramente às vezes não responde
LEAL 8 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente raramente raramente às vezes às vezes não responde
LEAL 9 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente frequentemente às vezes raramente não responde
LEAL 10 19 M 12º ano 2003 2006 diurno pública fácil agradável bom raramente raramente às vezes às vezes não responde
LEAL 11 18 F 12º ano 2003 2006 diurno semi-privada acessível indiferente suficiente não responde não responde não responde não responde não responde
LEAL 12 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente bom raramente às vezes raramente raramente não responde
LEAL 13 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável bom às vezes às vezes raramente às vezes não responde
LEAL 14 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente às vezes às vezes não responde não responde não responde
LEAL 15 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente frequentemente às vezes raramente não responde
LEAL 16 18 M 12º ano 2003 2006 diurno semi-privada acessível agradável bom raramente às vezes raramente raramente não responde
LEAL 17 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes às vezes às vezes frequentemente não responde
LEAL 18 18 F 12º ano 2003 2006 diurno não responde fácil agradável suficiente às vezes raramente às vezes às vezes não responde
LEAL 19 19 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível agradável suficiente frequentemente às vezes frequentemente frequentemente não responde
LEAL 20 18 F 12º ano 2003 2006 diurno semi-privada fácil agradável bom às vezes raramente raramente às vezes não responde
LEAL 21 18 F 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente às vezes às vezes às vezes às vezes não responde
LEAL 22 18 M 12º ano 2003 2006 diurno pública acessível indiferente suficiente frequentemente às vezes raramente às vezes não responde
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Aluno
por curso
LEAP 1
LEAP 2
LEAP 3
LEAP 4
LEAP 5
LEAP 6
LEAP 7
LEAP 8
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LET 1
LET 2
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
LEAM 1
Curso
Não dar erros ortograficos, usar correctamente a pontuação e saber construir texto e uma boa caligrafia.
É escrever sem erros ortográficos num vocabulário acessivel.
Escrever com o vocabulário adequado, sem erros ortográficos.
Provalvelmente uma leitura agradavel e que se preceba.
Escrever algo acessivel, simples e compreensivel a toda a gente
É escrever com clareza e coerência de forma objectiva, sucinta e clara.
De forma organizada sem erros ortográficos e bem estruturada.
Consiguir construir um texto com estrutura lógica.
Escrever bem na escola é escrever sem dar erros ortográficos, e esprimir-nos bem, ter um bom vocabulário.
Significa que primeiro que tudo o aluno tem de estar bem seguro daquilo que escreve e que todo o conteúdo do texto tem de ter uma boa organização para facilmente ser interpretado.
É ter noção, primeiro do tipo de vocabulário usar e tentar ser o mais explicito possível, para que todos nos possam perceber.
Escrever bem para mim é também quando nos interessamos por aquilo sobre o qual escrevemos. É também ter consciência do que estamos a escrever, não podemos inventar aquilo que escrevemos, penso que se for texto objectivo temos que pesquisar, se for subjectivo temos que ser fiel a nós mesmos, e ás nossas opiniões sobre o tema.
Escrever bem, significa elaborar uma escrita ordenada, bem pontuada, sem erros ortográficos, uma boa construção de frases.
Respeitando todas as regras de Português
É ter a capacidade de escrever um bom texto sobre qualquer tema sempre que seja pedido e sem dificuldades de expressão.
Conseguir escrever um texto bem estruturado, com um sentido lógico, sem erros ortográficos.
É a construção de frases completas ou seja, com pontuação, ortografia correcta.
Saber usar bem a pontuação e não ter erros ortográficos.
Ter criatividade e boa expressão linguística de modo a elaborar qualquer tema proposto na aula.
Saber cosntruir frases com um bom vocabulário e esse vocabulário ser específico acerca do assunto em que se fala. Saber ligar as frases do texto.
É i i id i d i l d it
A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA
Questão 5
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
LEAM 13
LEAM 14
LEAM 15
LEAM 16
LEAM 17
LEAM 18
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
LEAL 14
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
 consegu r exprem r as suas e as e mane ra c ara, sem erros e escr a.
Ter as ideias bem organizadas, saber estruturar bem um texto sem deixar margens de dúvidas para o leitor, esclarecer o leitor sobre as minhas ideias e interesses.
Para mim, escrever bem é construir um texto bem organizado, sem erros de ortografia, existência de vocabulários variado e fazer sempre uma selecção da informação mais importante que se vai escrever no texto
Escrever bem na escola è basear-se em algo e daí desenvolver uma escrita com principio, meio e fim, no qual o vocabulário seja apropriado para cada situação, para cada escrita, de modo a ser um texto que mostre clareza e coerência.
É escrever de forma simples, clara e coerente.
Escrever bem na escola é ter capacidade de redigir um texto, perante um determinado tema, empregando um vocabulário acessível, é conseguir produzir um resumo e também desenvolver resposta bem compreensível o eventual pergunta que possa ser proposta.
Sob o meu ponto de vista, escrever bem na escola é não fazer constantemente erros ortográficos e de pontuação. É possuir um vasto leque de vocabulário e ter uma boa construção frásica.
É ser capaz de redigir qualquer tipo de texto, sem cometer erros de pontuação e ortografia, sendo o texto rico em vocabulário e bem construído.
É ter um raciocinio lógico, escrev. sem erros e s.  repetições e q. tenho sempre uma boa introd., o seu desenv. e uma boa concl., p. aquilo que queremos escrev.não aparece ao calhas.
Linguagem apropriada, sem erros e acessível.
É ter uma boa capacidade de compreender e expôr as coisas.
Escrever bem na escola é ajudar-nos a construir um texto com sentido, com um vocabulário rico e variado.
Escrever bem é utilizar um bom vocabulário, sem erros, quer de ortografia ou pontuação e ter uma boa construção de texto.
Escrever bem na escola é conseguir captar o essencial, com uma boa pontuação e boa construção de frases.
Escrever e construir textos sem qualquer dificuldade na ortografia e pontuação.
Saber utilizar os verbos, fazer a pontuação necessária, ter vocabulário indicado, saber construir textos, etc…
Elaborar um texto bem estruturado, bem pontuado, com linguagem clara e objectiva.
Para mim, escrever bem na escola inclui a aquisição de novas competências de forma a poder aumentar o meu vocabulário e a redigir um texto correcto com uma construção adquada e correcta.
É escrever um texto completo, com introdução, desenvolvimento e conclusão. Um texto bem estruturado, sem erros ortográficos e de síntese agradável à leitura.
Escrever bem na escola é escrever um texto e que se possa identificar uma introdução, desenvolvimento e conclusão, tem que ter uma ideia lógica, com pontuação e vocabulário adequado ao tema do texto.
É escrever sem muita repetição, respeitando as regras de escrita e não apresentando erros ortograficos.
É saber desenvolver assuntos, saber construir um texto claro, coerente, coeso e bastante lógico.
Para mim, para uma boa escrita escolar é essencial o encadeamento de ideias e a organização estrutural destes aquando da elaboração de texto.
Para mim, escrever bem é a conjunção harmoniose entre todos os factores de escrita, com particular relevo para o vocabulário e a construção de texto, tendo como objectivo a transmissão clara de uma ideia ou pensamento.
Escrever bem na escola consiste em escrever de forma clara e correcta sobre o assunto que é proposto.
Escrever bem na escola é elaborar um texto organizado, com introdução, desenvolvimento e conclusão, que faça sentido.
Escrever bem na escola é ter um cuidado especial com a pontuação com a ortografia com o vocabulário que utiliza, fazendo um testo com logica e bem estruturado
É construir bem as frases e não dar erros
É conseguir escrever um texto com coerência, com pontuação correcta, com um vocabulário rico e sem erros de ortografia.
Construir um texto fluente, estruturado, organizado e coerente sem dar erros de que tipo forem.
É escrever e expressar as minhas ideias e conhecimentos de forma a que eu perceba e que qualquer outra pessoa consiga compreender tudo aquilo que tentei expressar.
É ter um texto bem escrito, sem erros e que seja adequado ao que é pedido.
Elaborar textos bem escritos ortográficamente com a pontuação certa e comprenciveis com a informação pedida.
Para mim escrever bem na escola tem que ser uma escrita que obedeça as regras gramaticais portuguesas e que se compreenda bem pelas outras paessoas, tanto na parte da ortografia como na parte do conteúdo.
É escrever com uma ortografia legivel, tendo uma construção do texto muito boa.
É saber transmitir o conhecimento que nos foi incutido… É saber expressar as nossas ideias, a nossa opinião…
É saber transmitir o conhecimento compreendido.
Para mim, escrever bem na escola significa produzir textos de boa leitura e boa compreensão. Merecendo assim uma boa pontuação, ortografia e uma boa construção do texto.
É  nao dar erros ortográficos, fazer uma ponuação correcta, escrever um texto com intr., desenv. e concl., ou seja algo que tenha "pés" e "cabeça". Ter uma ortografia legível.
É ter poder de síntese, rapidez na escrita e é claro boa ortografia. Além disso, penso que devemos conseguir construir um texto organizado, com estrutura e coerente.
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Aluno
por curso
LEAP 1
LEAP 2
LEAP 3
LEAP 4
LEAP 5
LEAP 6
LEAP 7
LEAP 8
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LET 1
LET 2
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
LEAM 1
Curso
fácil Juntar várias ideias numa só
acessível É retirar as informações mais importantes e organizá las de modo a serem fáceis de compreender.
acessível Ver o que há de mais importante em cada um e construir um texto, ordenando os conteúdos de uma forma clara.
acessível É retirar as ideias principais e construir um texto coerente.
difícil Analisar as ideias chave e organizar a partir dessas ideias
acessível Recolha de informação importante e elaboração de um texto síntese com palavras minhas, sobre o tema de forma sucinta, clara e organizada.
acessível Um resumo no qual estejam as ideias fundamentais.
acessível Conseguir retirar as ideias principais de cada um dos textos e depois constrir um texto.
difícil Fazer uma síntese é resumir por palavras nossas e também retirar informação de vários textos.
acessível Tirar dos textos que nos são dados todas as informações que consideramos mais importantes e aqueles que mereçam maior destaque.
fácil É retirar de cada um a informação mais importante não esquecendo a ideia principal.
fácil É pegar no mais importe e tentar acentua-lo não acrescentando nem retirando informação.
acessível Uma síntese a partir de vários textos pode considerar-se como uma recolha de informação principal, ordená-la de forma organizada e expô-la em texto.
acessível Tirar as ideias mais importàntes del.
acessível A partir de vários textos, resumir o que li e tirar as ideias principais e mais importantes.
acessível Conseguir retirar de um texto o mais importante e conseguir construir um texto resumo sem escrever frases iguais ao texto riginal
acessível Juntar ou unir pequenas e essenciais informações dos textos, não transcrever frases.
acessível Redigir um texto mais simples a partir das ideias chave de texto original.
acessível Elaborar um texto mais sucinto e com o vocabulário mais acessível, a partir de um texto original.
acessível Desenvolver os textos a partir dos pontos mais importantes.
í l É lh i f ã á i t t d i l ó
                                                                                                                               A SUA ACTIVIDADE DE SELECÇÃO E SÍNTESE DA INFORMAÇÃO ESCRITA
Questão 6 Questão 7
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
LEAM 13
LEAM 14
LEAM 15
LEAM 16
LEAM 17
LEAM 18
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
LEAL 14
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
acess ve  reco er n ormaç o nos v r os ex os para epo s escreve- as num s .
acessível Resumir e concentrar-me na ideia-chave que engloba todos os textos.
acessível Para mim, fazer uma síntese a partir de vários textos é seleccionar as informações mais importantes, organizá-las e construir o resumo dos vários textos
acessível Com os vários textos que são apresentados, devemos retirar aquilo que mais interessa em cada texto, ou seja as ideias principais, e daí formalizar um texto só, complexo, com todas as ideias principais.
acessível De uma forma lógica, procurar o essêncial dos textos e organiza-los formando assim um novo texto.
acessível Fazer uma síntese a partir de vários textos é no fundo conseguir reproduzir um resumo, que contenha informação essencial de todos os textos apresentados.
acessível Na minha opinião, fazer uma síntese a partir de vários textos, é conseguir recolher nos textos fornecidos a informação principal, e com esta informação elaborar um texto.
acessível Seleccionar as/a informações/ão importante sendo capaz de escrever posteriormente um texto especificando as mesmas.
fácil É recolher as informações importantes e ir juntando até formar um texto lógico.
acessível Reunir as informações mais importantes de cada um, conectando-as com coesão.
difícil É fazer tipo uma compilação de varios textos retirando as ideias chave
acessível Um síntese é fazer um "apanhado" do conteúdo das várias fontes de informação apresentadas, seleccionando a informação mais importante.
acessível É retirar as ideias mais importantes e escrevê-las num texto
difícil É conseguir relacionar os vários textos, captando a informação mais importante.
fácil Selecionar e escrever apenas o que axo mais importante nos textos sobre o assunto tratado.
difícil Agrupar as ideias principais e a partir daí construir um texto.
acessível Reunir os aspectos que considero mais importantes e elaborar um texto por palavras minhas
acessível Para mim uma síntese de vários textos é fazer uma selecção do que eu penso ser o mais importante a retirar desses mesmos textos.
difícil Recolher o que acho mais importante e tentar condensar essa informação ao máximo.
difícil Retirar dos textos o mais importante.
acessível É recolher a informação essencial e escreve-la da melhor forma e ordem, de modo ao texto ficar com logica e com bastante conexão.
acessível É tentar extair de cada texto o mais importante, as ideias chave e a partir dai construir um texto lógico e bem escrito.
acessível Um síntese a partir de vários textos baseia-se na recolha das principais ideias de cada texto e posterior organização de forma a que se interliguem ideias isoladas dando origem a argumentos mais coesos na defesa da ideia principal.
difícil É a articulação entre as ideias capitais de todos os textos num só texto, havendo uma sequência lógica.
acessível Para mim, fazer um síntese de vários textos consiste em juntar as ideias principais de cada um num texto claro e conciso
acessível Fazeruma síntese a partir de vários textos é retirar o mais importante de cada um e construir um texto que compile a informação importante.
acessível Síntese consiste na escrita das informações recolhidas em livros, revistas jornais na Internet etc.
fácil É ler vários textos, tomar os conteúdos essenciais e fazer uma síntese desses conteúdos, focando as ideias principais.
acessível A partir de um texto fornecido conseguir retirar a informação mais importante e compilá-la num texto mais pequeno e correctamente estruturado.
acessível Fazer uma síntese a partir de vários textos é recolher a informação que realmente interessa transmitir e canalisá-la num texto bem construido.
acessível É fazer apenas um texto onde estejam reunidas as ideias principais de todos os textos. Estas ideias devem ser expostas de maneira clara e sucinta.
acessível É conseguir agrupar as ideias chave dos vários textos e conseguir escrever um texto.
acessível Selec.a info mais import. e que resume  a ideia. Conjugar a info com conectores de modo a formar um texto mais peq. q.  o orig. e comprencível.
acessível Para mim é dizer por outras palavras o que está no texto original sem que haja repetições, nem escrever o que é desnecessário.
acessível Para mim, uma síntee a partir de vários textos é retirar as ideias principais.
acessível É recolher num texto só a informaão mais importante, a ideia principal.
acessível É saber perceber os diferentes textos e analisá-los.
acessível Uma sínt. será constr. um texto a partir dos aspec. mais import. dos textos em q. nos estamos a basear. Este tex. sínt. não dev. ser muito extenso.
acessível Fazer um síntese de vários textos é transmitir em poucas linhas as ideias essenciais que são apresentadas nesses conjuntos de textos.
difícil Para mim é conseguir tirar o essencial do texto, e conseguir junta-los com coerência.
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LEAP 1
LEAP 2
LEAP 3
LEAP 4
LEAP 5
LEAP 6
LEAP 7
LEAP 8
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LET 1
LET 2
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
LEAM 1
Curso
No ensino básico? No ensino secundário? Outra situação. Qual?
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde sim sim sim acessível difícil acessível
sim sim não responde não responde sim não responde difícil difícil fácil
não não não responde não não não acessível difícil difícil
sim sim não responde não sim sim acessível difícil difícil
sim sim não responde não sim sim acessível difícil difícil
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
não responde sim não responde sim sim sim difícil acessível difícil
sim sim não responde sim sim sim fácil acessível acessível
não responde sim não responde não sim sim fácil acessível acessível
não sim não responde sim sim sim fácil acessível difícil
não sim não responde sim sim sim acessível fácil fácil
sim sim não responde não sim sim acessível fácil acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível difícil difícil
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível difícil
sim sim não responde não não sim acessível acessível difícil
sim sim não responde sim sim sim fácil acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível difícil
i i ã d i i i í l difí il difí il
Questão 10Questão 9Questão 8
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
LEAM 13
LEAM 14
LEAM 15
LEAM 16
LEAM 17
LEAM 18
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
LEAL 14
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
s m s m n o respon e s m s m s m acess ve c c
sim não responde não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível difícil
não sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não responde não responde sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não não sim acessível acessível acessível
não sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível difícil difícil
sim não não responde sim não sim fácil acessível fácil
não sim não responde sim sim sim difícil acessível fácil
não sim não responde sim não sim acessível acessível acessível
não sim não responde não responde não responde sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
não sim não responde não sim sim acessível difícil acessível
não sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível difícil difícil
sim não não responde não não sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim não fácil difícil acessível
sim sim não responde não sim sim muito difícil acessível acessível
não responde sim não responde não não sim difícil difícil difícil
sim sim não responde sim sim sim acessível fácil difícil
não não não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível difícil
sim sim não responde sim sim sim acessível fácil difícil
sim sim não responde não sim sim acessível fácil acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível fácil fácil
não sim não responde não não sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim difícil fácil acessível
sim sim não responde não sim sim fácil acessível difícil
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde sim sim sim acessível acessível fácil
sim sim não responde sim sim sim acessível difícil acessível
não responde sim não responde sim sim sim acessível difícil acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível difícil
sim sim não responde não sim sim fácil difícil acessível
não sim não responde sim sim sim fácil acessível acessível
sim sim não responde não sim sim acessível acessível acessível
sim sim não responde não sim sim difícil acessível difícil
DADOS PESSOAIS 2006
TOTAL DE LEAP LERF LET LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
INQUIRIDOS 8 6 6 18 22 60
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
IDADE 17 37,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 5,0%
18 50,0% 100,0% 66,7% 88,9% 77,3% 78,3%
19 12,5% 0,0% 33,3% 11,1% 18,2% 15,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 4,5% 1,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
SEXO F 37,5% 66,7% 83,3% 72,2% 81,8% 71,7%
M 62,5% 33,3% 16,7% 27,8% 18,2% 28,3%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
GRAU DE 12º ano 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
ESCOLARIDADE bacharel 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
licenciado 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
ANO DE 2003 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
ÍNICIO não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
ANO DE 2006 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
CONCLUSÃO não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
TURNO diurno 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 95,5% 98,3%
nocturno 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 4,5% 1,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
TIPO DE ESCOLA pública 87,5% 100,0% 83,3% 94,4% 77,3% 86,7%
privada 0,0% 0,0% 16,7% 5,6% 0,0% 3,3%
semi-privada 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 18,2% 6,7%
profissional 12,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,7%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 4,5% 1,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
A SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA 2006
TOTAL DE LEAP LERF LET LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
INQUIRIDOS 8 6 6 18 22 60
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 1 fácil 12,5% 33,3% 0,0% 11,1% 31,8% 20,0%
acessível 75,0% 66,7% 100,0% 88,9% 68,2% 78,3%
difícil 12,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,7%
muito difícil 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 2 agradável 25,0% 83,3% 33,3% 72,2% 50,0% 55,0%
indiferente 62,5% 16,7% 66,7% 27,8% 50,0% 43,3%
desagradável 12,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,7%
muito desagradável 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 3 insuficiente 25,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 3,3%
suficiente 50,0% 33,3% 66,7% 55,6% 50,0% 51,7%
bom 25,0% 66,7% 33,3% 44,4% 50,0% 45,0%
muito bom 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 raramente 0,0% 50,0% 33,3% 27,8% 22,7% 25,0%
às vezes 50,0% 33,3% 50,0% 44,4% 50,0% 46,7%
frequentemente 25,0% 16,7% 0,0% 11,1% 22,7% 16,7%
PONTUAÇÃO muito frequentemente 12,5% 0,0% 16,7% 0,0% 0,0% 3,3%
não responde 12,5% 0,0% 0,0% 16,7% 4,5% 8,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 raramente 37,5% 50,0% 33,3% 33,3% 40,9% 38,3%
às vezes 37,5% 33,3% 33,3% 44,4% 40,9% 40,0%
frequentemente 0,0% 16,7% 16,7% 5,6% 9,1% 8,3%
ORTOGRAFIA muito frequentemente 12,5% 0,0% 16,7% 0,0% 0,0% 3,3%
não responde 12,5% 0,0% 0,0% 16,7% 9,1% 10,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 raramente 12,5% 66,7% 33,3% 11,1% 31,8% 26,7%
às vezes 37,5% 33,3% 33,3% 61,1% 50,0% 48,3%
FALTA DE frequentemente 25,0% 0,0% 16,7% 11,1% 4,5% 10,0%
VOCABULÁRIO muito frequentemente 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 25,0% 0,0% 16,7% 16,7% 13,6% 15,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 raramente 0,0% 0,0% 16,7% 11,1% 27,3% 15,0%
às vezes 50,0% 100,0% 33,3% 61,1% 50,0% 56,7%
CONSTRUÇÃO frequentemente 37,5% 0,0% 33,3% 11,1% 9,1% 15,0%
DO TEXTO muito frequentemente 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 12,5% 0,0% 16,7% 16,7% 13,6% 13,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 4 responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
OUTRAS. QUAIS? não responde 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
SELECÇÃO E SÍNTESE DA INFORMAÇÃO ESCRITA 2006
TOTAL DE LEAP LERF LET LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
INQUIRIDOS 8 6 6 18 22 60
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 6 fácil 12,5% 33,3% 0,0% 11,1% 4,5% 10,0%
acessível 75,0% 50,0% 100,0% 72,2% 77,3% 75,0%
difícil 12,5% 16,7% 0,0% 16,7% 18,2% 15,0%
muito difícil 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 8 sim 75,0% 33,3% 100,0% 61,1% 77,3% 70,0%
não 25,0% 33,3% 0,0% 38,9% 13,6% 23,3%
NO ENSINO não responde 0,0% 33,3% 0,0% 0,0% 9,1% 6,7%
BÁSICO? Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 8 sim 87,5% 100,0% 100,0% 83,3% 95,5% 91,7%
não 12,5% 0,0% 0,0% 11,1% 4,5% 6,7%
NO ENSINO não responde 0,0% 0,0% 0,0% 5,6% 0,0% 1,7%
SECUNDÁRIO? Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 8 responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
OUTRAS. QUAIS? não responde 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 9 sim 37,5% 66,7% 50,0% 55,6% 36,4% 46,7%
não 50,0% 33,3% 50,0% 33,3% 63,6% 48,3%
não responde 12,5% 0,0% 0,0% 11,1% 0,0% 5,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 9 sim 87,5% 100,0% 83,3% 66,7% 90,9% 83,3%
não 12,5% 0,0% 16,7% 22,2% 9,1% 13,3%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 11,1% 0,0% 3,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 9 sim 75,0% 100,0% 100,0% 94,4% 100,0% 95,0%
não 12,5% 0,0% 0,0% 5,6% 0,0% 3,3%
não responde 12,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 10 fácil 0,0% 50,0% 16,7% 11,1% 13,6% 15,0%
acessível 87,5% 33,3% 83,3% 83,3% 68,2% 73,3%
difícil 12,5% 16,7% 0,0% 5,6% 13,6% 10,0%
muito difícil 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 4,5% 1,7%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 10 fácil 0,0% 33,3% 0,0% 0,0% 22,7% 11,7%
acessível 37,5% 66,7% 83,3% 72,2% 59,1% 63,3%
difícil 62,5% 0,0% 16,7% 27,8% 18,2% 25,0%
muito difícil 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
LEAP LERF LEAT LEAM LEAL TODOS OS CURSOS
QUESTÃO 10 fácil 12,5% 16,7% 0,0% 11,1% 9,1% 10,0%
acessível 50,0% 50,0% 33,3% 66,7% 59,1% 56,7%
difícil 37,5% 33,3% 66,7% 22,2% 31,8% 33,3%
muito difícil 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
não responde 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Estudo Síntese de Informação   2006
Aluno
por curso
60
LEAP 1 4 2 1 5 1 2 3 4 5
LEAP 2 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAP 3 2 1 4 5 4 2 5 1 3
LEAP 4 2 4 5 1 1 2 3 4 5
4 42
texto todo
Curso 6 7 31 1 5
frase
Textos
62 3 4 5 2
parte texto
Textos Textos Textos Textos Textos TextosTextos TextosTextos Textos TextosTextosTextos
texto todo parte texto texto todo
Textos
SUBLINHADO APONTAMENTOS JUNTO AO TEXTO FONTE
LEAP 5 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAP 6 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAP 7 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAP 8 2 1 5 4 1 4 2 5
LERF 1 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LERF 2 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LERF 3 4 2 1 5 1 2 3 4 5
LERF 4 1 2 4 5 3 5 2 4
LERF 5 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LERF 6 2 5 1 4 1 2 3 4 5
LET 1 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LET 2 5 1 2 4 1 2 3 4 5
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4 42
texto todo
Curso 6 7 31 1 5
frase
Textos
62 3 4 5 2
parte texto
Textos Textos Textos Textos Textos TextosTextos TextosTextos Textos TextosTextosTextos
texto todo parte texto texto todo
Textos
SUBLINHADO APONTAMENTOS JUNTO AO TEXTO FONTE
LET 3 1 4 5 2 1 3 4 5
LET 4 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LET 5 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LET 6 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 1 1 4 2 5 1 2 3 4 5
LEAM 2 4 1 2 5 1 2 3 4 5
LEAM 3 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 4 1 4 2 5 3 2 1
LEAM 5 1 2 4 5 3 4 5 1
LEAM 6 5 1 2 4 1 2 3 4 5
LEAM 7 2 5 1 4 1 2 3 4 5
LEAM 8 4 5 2 1 1 2 3 4 5
LEAM 9 4 1 2 5 2 3 4 5 1
LEAM 10 2 1 4 5 3 2 4 5
LEAM 11 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 12 1 2 4 5 3 4 5 1 2
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4 42
texto todo
Curso 6 7 31 1 5
frase
Textos
62 3 4 5 2
parte texto
Textos Textos Textos Textos Textos TextosTextos TextosTextos Textos TextosTextosTextos
texto todo parte texto texto todo
Textos
SUBLINHADO APONTAMENTOS JUNTO AO TEXTO FONTE
LEAM 13 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 14 1 5 2 4 1 2 3 4 5
LEAM 15 1 5 2 4 3 4 5 1 2
LEAM 16 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 17 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAM 18 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 1 1 2 4 5 2 3 4 1 5
LEAL 2 4 1 2 5 1 2 3 4 5
LEAL 3 5 1 4 2 1 5 2 3 4
LEAL 4 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 5 5 1 2 4 1 2 3 4 5
LEAL 6 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 7 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 8 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 9 4 1 2 5 1 2 3 4 5
LEAL 10 4 1 2 5 1 2 3 4 5
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4 42
texto todo
Curso 6 7 31 1 5
frase
Textos
62 3 4 5 2
parte texto
Textos Textos Textos Textos Textos TextosTextos TextosTextos Textos TextosTextosTextos
texto todo parte texto texto todo
Textos
SUBLINHADO APONTAMENTOS JUNTO AO TEXTO FONTE
LEAL 11 2 5 1 4 1 2 3 4 5
LEAL 12 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 13 1 2 4 5 3 4 5
LEAL 14 2 4 1 5 1 2 3 4 5
LEAL 15 2 1 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 16 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 17 2 1 5 4 1 2 3 4 5
LEAL 18 1 2 5 4 1 2 3 4 5
LEAL 19 4 5 1 2 1 2 3 4 5
LEAL 20 2 4 5 1 1 2 3 4 5
LEAL 21 1 2 4 5 1 2 3 4 5
LEAL 22 2 4 5 1 1 2 3 4 5
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LEAP 1
LEAP 2
LEAP 3
LEAP 4
Curso
RASCUNHO CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Título Título pertinente?
Sim ou não?
5 Agua há muita??? não
3 A  água, o bem essencial não
3 A água, necessidade essencial do planeta não
9 Água, um recurso a preservar sim
10
APONTAMENTOS JUNTO AO TEXTO FONTE
9
parte texto texto todo
10 RASCUNHO
Textos
76
texto todoparte texto
Textos Textos Textos Textos TextosTextos
87
parte texto
LEAP 5
LEAP 6
LEAP 7
LEAP 8
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LET 1
LET 2
1 a água e o mundo não
3 Água - um recurso ameaçado sim
3 Um recurso vital! não
3 10 " A água no Planeta Terra" sim
3 Água - uma fonte de vida! não
3 A importância da água no planeta Terra! não
9 Importância da água sim
1 9 A água e a Vida não
1 Importância e Ciclo da Água não
3 Água o combustivel da vida não
3 Água: necessidade primária em "vias de extinção" não
9 A água e o seu significado não
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Curso
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
RASCUNHO CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Título Título pertinente?
Sim ou não?
10
APONTAMENTOS JUNTO AO TEXTO FONTE
9
parte texto texto todo
10 RASCUNHO
Textos
76
texto todoparte texto
Textos Textos Textos Textos TextosTextos
87
parte texto
2 1 n.se aplica n.se aplica
3 A água e a Humanidade não
9 Água: elemento essencial sim
3 A importância da água sim
LEAM 1
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
1 A água e nós não
3 Água, um bem tão precioso! não
3 A água: um bem essencial sim
4 5 3 Água muito preciosa mas em escassez não
2 9 "A àgua é o combustível da vida!" não
3 A Água, o bem mais essencial na vida na Terra não
6 A importância da água sim
3 A água sim
3 Água - "A nossa Vida" não
1 3 "A vida numa gota" não
3 "Água ao preço de ouro" não
1 A pureza de um bem indispensável não
Estudo Síntese de Informação   2006
Aluno
por curso
60
Curso
LEAM 13
LEAM 14
LEAM 15
LEAM 16
RASCUNHO CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Título Título pertinente?
Sim ou não?
10
APONTAMENTOS JUNTO AO TEXTO FONTE
9
parte texto texto todo
10 RASCUNHO
Textos
76
texto todoparte texto
Textos Textos Textos Textos TextosTextos
87
parte texto
3 "A Questão da Água…" não
3 n.se aplica n.se aplica
3 A Importancia da Àgua sim
8 Essencial à Vida não
LEAM 17
LEAM 18
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
8 Àgua, "suporte " de vida sim
9 "A água é o combustível da vida!" não
7 "A preciosidade da Àgua" não
5 Àgua, um elemento essencial sim
3 "Água, fonte de vida" sim
9 Água, fonte de vida sim
3 n.se aplica n.se aplica
1 Água: O néctar da vida não
5 Água, o bem essencial à vida não
9 Água, o sangue do Planeta Terra! não
8 Água: um bem exencial!! não
5 Água é vida não
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Curso
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
LEAL 14
RASCUNHO CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Título Título pertinente?
Sim ou não?
10
APONTAMENTOS JUNTO AO TEXTO FONTE
9
parte texto texto todo
10 RASCUNHO
Textos
76
texto todoparte texto
Textos Textos Textos Textos TextosTextos
87
parte texto
3 A água: o combustível da vida! não
3 Uma fonte de vida não
1 2 5 n.se aplica n.se aplica
7 A água: um bem essencial sim
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
1 A água sim
3 Água - o combustível do motor da vida na Terra não
7 O maior constituinte da Terra… não
7 "A água é o combustível da vida" não
8 A importância da água sim
3 Como viveríamos sem água? não
7 A àgua no planeta Terra sim
5 A importância da água sim
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LEAP 1
LEAP 2
LEAP 3
LEAP 4
Curso
          CARA
Abordagem das Redundância Fidelidade ao conteúdo Reformulação do Problemas de conectividade 
unidades conteúdo Sim ou não? dos textos-fonte discurso sequencial
1 2 3 4 5 6
psc 4 5 0 0 0 1 1 0 2 2 0 não 1 1 não
psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 não 1 6 não
ccc 5 6 1 2 3 4 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 sim 4 6 sim
pcc 5 1 3 5 1 0 1 0 2 0 3 2 0 não 3 1 sim
CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
abordadas
Unidades de conteúdo contagens das uni.
conteúdo abordadas
LEAP 5
LEAP 6
LEAP 7
LEAP 8
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LET 1
LET 2
pcc 5 4 5 0 0 0 1 2 0 2 1 0 sim 3 1 sim
psc 4 5 0 0 0 1 1 0 2 2 0 sim 3 1 não
psc 4 5 3 0 0 1 1 1 0 3 3 0 não 1 1 não
psc 5 1 3 4 1 0 1 1 1 0 4 4 0 não 1 1 não
psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 sim 3 1 não
psc 5 0 0 0 0 1 0 1 1 0 sim 1 2 não
psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 não 7 1 não
pcc 5 1 4 5 1 0 0 1 2 0 3 2 0 não 7 1 não
psc 5 6 0 0 0 0 1 1 2 2 0 sim 1 1 sim
psc 5 4 0 0 0 1 1 0 2 2 0 sim 7 1 sim
psc 5 0 0 0 0 1 0 1 1 0 não 1 1 sim
pcc 5 1 2 3 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 1 1 sim
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Curso
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
          CARA
Abordagem das Redundância Fidelidade ao conteúdo Reformulação do Problemas de conectividade 
unidades conteúdo Sim ou não? dos textos-fonte discurso sequencial
1 2 3 4 5 6
CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
abordadas
Unidades de conteúdo contagens das uni.
conteúdo abordadas
psc 1 5 1 0 0 0 1 0 2 2 0 não 4 5 sim
pcc 5 4 5 0 0 0 1 2 0 2 1 0 sim 1 6 sim
pcc 5 3 6 5 0 0 1 0 2 1 3 2 0 sim 1 5 não
pcc 5 1 2 3 5 1 1 1 0 2 0 4 3 0 sim 3 1 não
LEAM 1
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
pcc 5 6 1 2 3 5 1 1 1 0 2 1 5 4 0 sim 4 1 sim
pcc 5 1 2 3 6 5 1 1 1 0 2 1 5 4 0 não 1 6 sim
pcc 5 3 1 5 6 5 1 0 1 0 3 1 4 3 0 não 1 1 sim
ccc 5 1 2 3 5 4 3 6 5 1 1 2 1 3 1 6 4 0 sim 4 1 sim
pcc 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 1 6 sim
psc 1 2 3 6 5 1 1 1 0 1 1 5 5 0 não 1 4 não
pcc 5 2 1 3 6 5 1 1 1 0 2 1 5 4 0 sim 1 1 sim
pcc 5 1 3 4 6 5 1 0 1 1 2 1 5 4 0 não 1 2 não
ccc 5 1 2 3 4 5 6 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 não 1 4 não
ccc 4 5 1 2 3 5 6 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 não 1 6 sim
pcc 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 1 6 sim
psc 5 3 0 0 1 0 1 0 2 2 0 sim 1 1 sim
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por curso
60
Curso
LEAM 13
LEAM 14
LEAM 15
LEAM 16
          CARA
Abordagem das Redundância Fidelidade ao conteúdo Reformulação do Problemas de conectividade 
unidades conteúdo Sim ou não? dos textos-fonte discurso sequencial
1 2 3 4 5 6
CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
abordadas
Unidades de conteúdo contagens das uni.
conteúdo abordadas
pcc 5 1 3 6 5 1 0 1 0 2 1 4 3 0 não 1 4 sim
pcc 1 2 3 5 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 4 4 sim
ccc 5 1 2 3 4 5 6 5 1 1 1 1 3 1 6 5 0 não 4 2 sim
psc 1 3 5 6 4 1 0 1 1 1 1 5 5 0 não 3 2 sim
LEAM 17
LEAM 18
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
psc 1 5 4 1 0 0 1 1 0 3 3 0 não 1 6 não
psc 1 2 3 5 1 1 1 0 1 0 4 4 0 não 3 1 sim
pcc 5 3 4 6 5 0 0 1 1 2 1 4 3 0 sim 4 1 sim
pcc 1 5 4 6 5 1 0 0 1 2 1 4 3 0 sim 4 1 não
psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 não 1 1 sim
psc 1 2 3 5 1 1 1 0 1 0 4 4 0 não 1 6 não
psc 1 4 5 1 0 0 1 1 0 3 3 0 não 4 1 não
pcc 1 5 4 3 2 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 sim 1 1 sim
ccc 1 2 3 5 4 5 6 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 4 1 não
pcc 5 1 5 1 0 0 0 2 0 2 1 0 sim 3 1 não
psc 4 5 6 0 0 0 1 1 1 3 3 0 não 7 5 não
pcc 1 3 5 4 5 1 0 1 1 2 0 4 3 0 não 1 5 não
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por curso
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Curso
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
LEAL 14
          CARA
Abordagem das Redundância Fidelidade ao conteúdo Reformulação do Problemas de conectividade 
unidades conteúdo Sim ou não? dos textos-fonte discurso sequencial
1 2 3 4 5 6
CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
abordadas
Unidades de conteúdo contagens das uni.
conteúdo abordadas
pcc 5 1 3 2 4 5 1 1 1 1 2 0 5 4 0 não 1 5 não
pcc 5 3 6 5 0 0 1 0 2 1 3 2 0 não 1 1 sim
psc 1 2 3 4 5 1 1 1 1 1 0 5 5 0 não 1 5 não
pcc 1 2 5 4 6 5 1 1 0 1 2 1 5 4 0 não 1 1 não
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
pcc 5 2 3 4 5 6 5 0 1 1 1 3 1 5 4 0 não 4 6 sim
psc 5 0 0 0 0 1 0 1 1 0 sim 6 1 sim
psc 1 4 3 5 1 0 1 1 1 0 4 4 0 sim 1 1 sim
pcc 5 1 2 3 6 5 1 1 1 0 2 1 5 4 0 sim 1 5 não
pcc 1 5 4 5 1 0 0 1 2 0 3 2 0 não 1 1 não
pcc 5 4 5 0 0 0 1 2 0 2 1 0 não 1 1 não
psc 1 2 6 5 1 1 0 0 1 1 4 4 0 não 4 1 não
ccc 1 3 2 4 5 6 5 1 1 1 1 2 1 6 5 0 não 7 1 não
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LEAP 1
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ACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Problemas de conectividade Adequação à situação Erros de Erros de
conceptual de comunicação ortografia acentuação
não não sim sim
não sim não sim
não sim sim sim
não sim sim sim
LEAP 5
LEAP 6
LEAP 7
LEAP 8
LERF 1
LERF 2
LERF 3
LERF 4
LERF 5
LERF 6
LET 1
LET 2
sim sim sim sim
não sim sim sim
não sim sim sim
não sim sim não
não sim sim sim
sim sim sim sim
sim sim não sim
sim sim não sim
sim sim não não
sim sim sim sim
não não sim não
não sim sim sim
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Curso
LET 3
LET 4
LET 5
LET 6
ACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Problemas de conectividade Adequação à situação Erros de Erros de
conceptual de comunicação ortografia acentuação
não sim sim não
não sim não não
sim sim não não
não sim sim não
LEAM 1
LEAM 2
LEAM 3
LEAM 4
LEAM 5
LEAM 6
LEAM 7
LEAM 8
LEAM 9
LEAM 10
LEAM 11
LEAM 12
não sim sim sim
não sim não sim
não sim não sim
sim sim não sim
não sim sim sim
não sim não não
não sim não não
não sim não não
sim sim sim sim
não sim sim sim
não sim sim sim
não sim não sim
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por curso
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Curso
LEAM 13
LEAM 14
LEAM 15
LEAM 16
ACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Problemas de conectividade Adequação à situação Erros de Erros de
conceptual de comunicação ortografia acentuação
não sim não não
não sim não sim
não sim sim sim
não não não sim
LEAM 17
LEAM 18
LEAL 1
LEAL 2
LEAL 3
LEAL 4
LEAL 5
LEAL 6
LEAL 7
LEAL 8
LEAL 9
LEAL 10
não sim não sim
não não não sim
sim sim não sim
não sim sim sim
não sim não sim
não sim não sim
não não não não
não sim não não
não sim sim não
sim não não não
não não sim sim
não sim não não
Estudo Síntese de Informação   2006
Aluno
por curso
60
Curso
LEAL 11
LEAL 12
LEAL 13
LEAL 14
ACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL
Problemas de conectividade Adequação à situação Erros de Erros de
conceptual de comunicação ortografia acentuação
não não não não
não sim não sim
não não não sim
não sim não não
LEAL 15
LEAL 16
LEAL 17
LEAL 18
LEAL 19
LEAL 20
LEAL 21
LEAL 22
não sim sim sim
sim não não sim
não não não sim
não não não sim
sim não não sim
não não não não
sim sim sim não
não não sim sim
RESULTADOS DOS TEXTOS-FONTE  2006
T1 T2 T3 T4 T5 TODOS
Inexistente …………………………………………………………………………………… 18,3% 46,7% não se aplica 35,0% 15,0% 6,7%
Irrelevante Texto completo…………………………… 0,0% 0,0% não se aplica 0,0% 0,0% não se aplica
Palavras soltas……………………………… 0,0% 6,7% não se aplica 3,3% 5,0% não se aplica
Sublinhado Relevante do texto como um todo…………………… 36,7% 3,3% não se aplica 11,7% 15,0% não se aplica
de partes do texto…………………………… 30,0% 33,3% não se aplica 25,0% 15,0% não se aplica
Relevante e Irrelevantes do texto como um todo…………………… 8,3% 5,0% não se aplica 10,0% 21,7% não se aplica
de partes do texto…………………………… 6,7% 5,0% não se aplica 15,0% 28,3% não se aplica
100% 100% 100% 100%
Não ………………….…………………………………………………………………… 83,3% 81,7% 95,0% 90,0% 81,7% 71,7%
tópicos para o texto todo…………………………… 0,0% 1,7% 0,0% 1,7% 0,0% não se aplica
para parte(s) do texto……………………… 0,0% 6,7% 0,0% 0,0% 1,7% não se aplica
esquema…………………………… …………………………………………….. 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% não se aplica
resumo para o texto todo 3 3% 0 0% 0 0% 1 7% 1 7% não se aplica
Presente
TOTAIS
   …………………………… , , , , ,   
para parte(s) do texto……………………… 0,0% 3,3% 1,7% 1,7% 0,0% não se aplica
ideia-chave para o texto todo…………………………… 5,0% 0,0% 1,7% 0,0% 0,0% não se aplica
Apontamentos Sim para parte(s) do texto……………………… 1,7% 0,0% 0,0% 1,7% 1,7% não se aplica
paráfrase do texto-fonte para o texto todo…………………………… 0,0% 0,0% 1,7% 0,0% 0,0% não se aplica
para parte(s) do texto……………………… 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% não se aplica
palavra-chave para o texto todo…………………………… 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% não se aplica
para parte(s) do texto……………………… 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% não se aplica
cham. atenção p/ ord. estrut. do texto final……………………………..………… 1,7% 3,3% 0,0% 0,0% 0,0% não se aplica
cópia de parte(s) do texto-fonte com ligeiras alterações………………………… 1,7% 1,7% 0,0% 0,0% 0,0% não se aplica
frase(s): observação, realce …………………………………………………….… 3,3% 1,7% 0,0% 3,3% 13,3% não se aplica
100% 100% 100% 100% 100%
Não ………………….…………………………………………………………………… 11,7%
0,0%
45,0%
ideias-chave……………………………………………………….……………… 0,0%
Sim construção textual com adicão de informação no texto final………………….. 10,0%
construção textual com omissão de informação no texto final………………….. 1,7%
construção textual com linguagem nais elaborada no texto final………………… 8,3%
apontamentos e rearranjo da ordem da informação no texto final…………….. 6,7%
apontamentos por tópicos e posterior construção semelhante ao texto final 15,0%
tópicos……………………………………………………………………………… 1,7%
100%
Rascunho
TOTAIS
esquema……………………………………………………………………………
constr. semelhante ao texto final…………………………………………………
TOTAIS
Características do CARACTERÍSTICAS DO TEXTO FINAL 2006
31,7%
61,7%
6,7%
100%
sem circularidade com circularidade ausência de abordagem Total
Definição 71,7% 0,0% 28,3% 100,0%
Unidades temáticas Características 48,3% 0,0% 51,7% 100,0%
abordadas Propriedades 65,0% 1,7% 33,3% 100,0%
Distribuição da água no Planeta Terra 65,0% 0,0% 35,0% 100,0%
Importância (técnico-científica) 41,7% 58,3% 0,0% 100,0%
Importância (não técnico-científica) 41,7% 0,0% 58,3% 100,0%
 % alunos que utlizaram todas as unidades temáticas referidas………………………………………………… 11,7%
0,0%
0,0%
Parcial 46,7%
Abordagem das unidades 41,7%
temáticas Completa 11,7%
0,0%
100%
40,0%
60,0%
100%
56,7%
Não 0,0%
13,3%
Fidelidade ao conteúdo 20,0%
dos textos-fonte 0,0%
1,7%
8,3%
0,0%
100%
tomada de posição, adição e alteração da informação………………
T t l
                           Não……………………………………………………………………………………………
com circularidade……………………………………………………
com circularidade……………………………………………………
Total   
Redundância
tomada de posição…………………………………………………
Total   
Título adequado?
                           Sim……………………………………………………………………………………………
                           Não……………………………………………………………………………………………
                    Não se aplica………………………………………………………………………………………
 % alunos que utlizaram todas as unidades temáticas referidas sem circularidade…………………………….
 % alunos que utlizaram todas as unidades temáticas referidas com ordenamento ideal……………………..
tomada de posição e adição da informação…………………………
sem circularidade………………………………………………….
tomada de posição e alteração da informação………………………
adição e alteração de informação……………………………………
adição de informação………………………………………………
alteração de informação……………………………………………
sem circularidade……………………………………………………
Total   
                           Sim……………………………………………………………………………………………
                           Sim……………………………………………………………………………………………
58,3%
6,7%
0,0%
6,7%
11,7%
16,7%
100%
Problemas de conectividade 50,0%
sequencial 50,0%
100%
Problemas de conectividade 23,3%
conceptual 76,7%
100%
Adequação à situação 75,0%
de comunicação 25,0%
100%
43,3%
56,7%
100%
66,7%
33,3%
100%
Total   
                           Sim……………………………………………………………………………………………
                           Não……………………………………………………………………………………………
Total   
Erro(s) de acentuação
                           Não……………………………………………………………………………………………
Total   
                           Sim……………………………………………………………………………………………
                           Não……………………………………………………………………………………………
Total   
Erro(s) de ortografia                            Sim……………………………………………………………………………………………                           Não……………………………………………………………………………………………
Total   
                           Sim……………………………………………………………………………………………
                           Não……………………………………………………………………………………………
Total   
                           Sim……………………………………………………………………………………………
o a    
Reformulação do discurso
 pessoal……………………………………...………………...…………………………………………………
 construção calcada nos textos-fonte…………………………………………………………...………………
 cópia dos textos-fonte……………………………………………………………………….…………………
 cópia dos textos-fonte com ligeiras alterações……………………………………………………..……………
  mista: cópia dos textos-fonte e construção pessoal…………………………………………………….……..
 mista: cópia e construção textual calcada nos textos-fonte……………………………………………………
